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Resumé 
Som et led i vores deltagelse i Arno Kaaes coachinguddannelse på Roskilde Universitet coacher vi 
projektgrupper på RUC med det formål at støtte op om gruppernes proces- og samspilskompeten-
cer. I projektet undersøger vi, hvordan coaching kan understøtte transformativ læring i en specifik 
projektgruppe. Vi går i dybden med to coachingsessioner, vi har foretaget med gruppen, og vi ind-
drager Reinhard Stelters teori om coaching, Martin Buber og Mikhail Bakhtins dialogteori og Knud 
Illeris teori om transformativ læring for at belyse, hvad der er på spil i coachingsessionerne. I analy-
sen går vi i dybden med tre eksempler på transformativ læring i gruppen, og vi belyser, hvordan 
coachingen er med til at igangsætte og støtte op om gruppens læring. 
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Kapitel 1. Indledning  
”Marie: Det tænker jeg helt sikkert også, det var nemlig super produktivt, da vi sad sammen 
og skrev det, og man følte sig sikker i det, man skrev lige pludselig, fordi man kunne diskutere 
det med folk (…)Det var super fedt og super dynamisk. Og det tror jeg virkelig, vi kunne bru-
ge meget af. 
(…)  
Nadja: Ja jeg synes faktisk, at det er vigtigt, at man også har nogle skrivedage for sig selv, 
hvor man sådan er totalt separat fra hinanden (…) Jeg har det godt med, når jeg er alene og 
sådan tænker for mig selv og skal skrive. (…) [J]eg får skrevet mest på den måde. (…)” (Bi-
lag A2:1226-1246). 
 
Projektet tager afsæt i vores deltagelse i Arno Kaaes coachinguddannelse på Roskilde Universitet 
(RUC). Som en del af uddannelsen coacher vi projektgrupper på RUC med det formål at støtte 
gruppernes proces- og samspilskompetencer
1
. Ovenstående citatet er et udpluk fra en samtale mel-
lem to gruppemedlemmer i en anden semester projektgruppe i en coachingsession. Samtalen drejer 
sig om gruppens arbejdsproces i forbindelse med den kommende skrivefase i projektet. Marie er 
fortaler for en bestemt måde at skrive på, hvor gruppen sidder sammen og arbejder. Nadja har dog 
en anden opfattelse, som hun giver udtryk for, nemlig at hun arbejder bedst, når hun skriver alene. 
Her er tydeligvis tale om forskellige perspektiver og erfaringer, der bliver bragt i spil, hvilket giver 
anledning til adskillige spørgsmål: Hvordan håndterer gruppen forskellighederne, og hvordan på-
virker det gruppen som helhed? Hvilken rolle spiller coachingrammen, i forhold til det der foregår? 
Og hvordan hænger det sammen med coachingens specifikke formål om at støtte gruppens proces- 
og samarbejdskompetencer?  
 
Det er spørgsmål som disse, vi vil undersøge nærmere i dette projekt. Vi er interesseret i at få en 
dybere forståelse af, hvordan den coaching vi udfører, udspiller sig i praksis. Hvad giver coachin-
gen anledning til? Hvilke muligheder og begrænsninger ligger der i coachingen som redskab til at 
understøtte gruppearbejde? Hvilke forhold er vigtige for en vellykket coachingsession?  
 
I den resterende del af afsnittet præsenterer vi de elementer, der tilsammen udgør projektets pro-
blemfelt. Det drejer sig om coaching, om projektgrupper på RUC og om læring og kompetencer.  
                                                        
1
 Se bilag Å – Beskrivelse af coachinguddannelsen på RUC 
Coaching som læreproces – transformativ læring i en projektgruppe på RUC 
 6 
Coaching som dialogform 
Først og fremmest er det væsentligt at præcisere begrebet coaching. Vi tager udgangspunkt i den 
danske coachingpsykolog Reinhard Stelters definition af coaching, hvor coaching forstås som en 
udviklingssamtale og dialog. Det udfolder vi i kapitel 4. Her finder vi det dog relevant at fremhæve 
det dialogiske aspekt af coaching. Vi forstår coaching som en dialogform, hvor dialog ikke blot 
henviser til en samtale mellem to mennesker, men derimod beskriver en særlig kvalitet ved kom-
munikation, der ikke altid er til stede. Denne dialogforståelse bygger på den østrigske filosof Martin 
Bubers (1878-1965) dialogteori. Buber forstår genuin dialog, som de momenter hvor man vender 
sig mod “den anden” og møder denne som en hel person i sin egen ret:  
 
”There is genuine dialogue – no matter whether spoken or silent – where each of the partici-
pants really has in mind the other or others in their present and particular being and turns 
towards them with the intention of establishing a living mutual relation between himself and 
them.” (Buber 2007 [1947]: 19). 
 
Når vi forstår coaching som en dialogform, er det med henblik på at beskrive, det ideal der ligger 
i den måde, vi praktiserer coaching. Vi sigter mod at facilitere rammerne for, at den gruppe der 
bliver coachet kan opnå dialogiske momenter, hvor de åbner sig op overfor hinanden og ser hin-
anden, som de hele mennesker de er, og på den måde opbygger en stærk og gensidig relation 
samt udvikler sig som individer og som gruppe. Samtidig ligger det dialogiske også som et ideal 
i forhold til vores rolle som coaches, hvor vi ikke skal agere eksperter, men i højere grad sigte 
mod at opnå en gensidig og ligeværdig relation til dem vi coacher (Stelter 2012: 58). Heri ligger 
der væsentlige udfordringer i praksis, men også muligheder for at skabe en værdifuld coaching-
session. Men hvordan udspiller denne kompleksitet sig i praksis i den kommunikationskontekst, 
som coachingsessionerne udgør? Det er noget af det, vi ønsker at blive klogere på i løbet af pro-
jektet.  
  
Gruppen som et praksisfællesskab 
Vores coaching retter sig specifikt mod coaching af projektgrupper på basisuddannelserne
2
 på RUC, 
og det overordnede formål er som nævnt at kvalificere gruppernes proces- og samspilskompetencer. 
                                                        
2
 Basisstuderende er studerende på 1. – 4. semester, der læser enten den humanistiske, den sam-
fundsfaglige eller den naturvidenskabelige bacheloruddannelse. 
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I dette projekt tager vi udgangspunkt i to coachingsessioner af en anden semester projektgruppe, 
som vi har foretaget sideløbende med, at vi har skrevet projektet. For at blive klogere på hvilken 
størrelse projektgruppen udgør, inddrager vi læringsteoretikeren Etienne Wengers begreb om prak-
sisfællesskab
3
.  
     Ved at forstå gruppen som et praksisfællesskab sætter vi fokus på, hvad gruppen gør og skaber 
sammen
4
. Wenger karakteriserer et praksisfællesskab som ”(…) et fællesskab af gensidigt engage-
ment, en forhandlet virksomhed og et repertoire af ressourcer, der kan forhandles over tid (…)” 
(Wenger 2004: 149). Alle tre forhold gør sig gældende for den projektgruppe, vi har fokus på i pro-
jektet. Det interessante ved de tre karakteristika er, at de henviser til, at gruppen ikke blot samarbej-
der om tilegnelse af information og viden, men at der er meget mere på spil, når gruppen arbejder 
sammen, så som identitet, fællesskab, praksis og mening. Det er alle de elementer i projektgruppen, 
der udgør den virkelighed, vi møder som coaches.  
 
Coaching og læring 
Stelter beskriver relationen mellem coaching og grupper forstået som praksisfællesskaber på føl-
gende måde: ”I forhold til coaching som en socialt formidlet læringsproces er grundideen ved coa-
ching at blive klogere i samspil med andre. Gruppen fungerer som en lærings og samskabende 
praksisfællesskab” (Stelter 2012: 56). Et væsentlig begreb i denne sammenhæng er læring. Læring 
relaterer sig dels til det, at projektgruppen arbejder sammen med det formål at skrive et fælles pro-
jekt og tilegne sig faglig viden inden for det felt, de har fokus på. Og til dels til gruppens udvikling 
af fællesskab, praksis, mening og identitet som beskrevet ovenfor. I projektet forstår vi vores coa-
ching som ”en socialt formidlet læreproces”, hvor fokus er på at understøtte gruppens proces- og 
samspilskompetencer, og hvor ideen er, at gruppen bliver klogere i fællesskab med hinanden og 
med os som coaches i det særlige rum, som coachingsessionen udgør. Men hvordan kan coaching 
være med til at understøtte gruppens læring? Hvilken form for læring er der tale om? Hvordan hæn-
ger læringen sammen med gruppens praksis, fællesskab, meningsforståelser og identitet? Her er vi 
ved at nå ind til kernen af projektets fokus. Vi ønsker ikke at gå i dybden med coaching som ab-
                                                        
3
 Socialantropologen Jean Lave og læringsteoretikeren Etienne Wenger præsenter begrebet for før-
ste gang i deres bog Situeret læring: Legitim perifer deltagelse fra 1991. Siden har Wenger udviklet 
begrebet i bogen Praksisfællesskaber fra 2004. 
4
 I projektet afgrænser vi os fra at bruge Lave & Wengers teori om situeret læring, da vi tager ud-
gangspunkt i Knud Illeris’ transformative læringsbegreb.  
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strakt fænomen, men er derimod interesseret i, at forstå hvordan coaching faciliterer læring i den 
specifikke kommunikationskontekst, som de to coachingsessioner af projektgruppen udgør. 
 
Transformativ læring og kompetenceudvikling 
Det læringsbegreb vi har fundet relevant at tage udgangspunkt i er den danske uddannelsesforsker 
Knud Illeris’ begreb transformativ læring. Han definerer begrebet på følgende måde ”Begrebet 
transformativ læring omfatter al læring, der indebærer ændringer i den lærendes identitet.” (Illeris 
2013: 67). Her er der altså tale om en forståelse af læring, som noget der rækker ud over almindelig 
tilegnelse af viden. Når der er tale om transformativ læring, er der tale om læring der griber ind i 
individets (og gruppens) identitet, grundlæggende forståelser og i sidste ende dets handlemulighe-
der. Vi har fundet begrebet om transformativ læring relevant, fordi det således både er i tråd med 
vores forståelse af gruppen som et praksisfællesskab og med definitionen af coaching, som beskre-
vet ovenfor. En anden grund til at vi har fundet begrebet relevant er, at Illeris ikke blot, som i tradi-
tionelle læringsteorier
5
, har fokus på individuel læring i form af ændringer i kognitive strukturer 
eller på den følelsesmæssige side af læring (som motivation og modstand), men også inddrager de 
sociale og samfundsmæssige dimensioner af læring (Illeris 2013: 57ff). Vi er interesseret i at under-
søge alle dimensioner af læring, hvilket gør Illeris’ helhedsorienteret blik på læring væsentligt for 
vores projekt.  
 
En tredje grund til hvorfor vi vælger at tage udgangspunkt i transformativ læring er, at begrebet kan 
sættes i relation til udviklingen af kompetencer. Kompetencer forstås her som læring, der omsættes 
til færdigheder, der kan bruges i praksis (Illeris 2013: 171). Kompetenceudvikling er ikke et ab-
strakt begreb men derimod knyttet til individet (eller gruppen), og hvordan individet (eller gruppen) 
oplever sig selv og sine kompetencer. Det betyder, at væsentlige kompetenceudviklinger griber ind i 
identiteten, og at der dermed er tale om transformativ læring, idet begrebet netop henviser til læring, 
der indebærer ændringer i den lærendes identitet (Illeris 2013: 171f). Illeris påpeger, at det er påfal-
dende, at der ikke er forsket mere i, hvordan kompetencer kan udvikles i praksis, og hvilke lærer-
processer der kan føre til kompetenceudvikling (Illeris 2013: 167). Det er netop det, vi er interesse-
                                                        
5
 Som et eksempel kan nævnes den schweiziske udviklingspsykolog Jean Piagets (1896-1980) klas-
siske stadieteori om børns kognitive udvikling. 
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ret i at gå i dybden med i dette projekt, idet vi vil undersøge, hvordan coaching kan sætte gang i 
transformative læreprocesser, der fører til udvikling af gruppens proces- og samspilskompetencer
6
.  
 
Ovenstående gennemgang af projektets problemfelt fører os frem til følgende problemformulering. 
 
Problemformulering 
Hvordan kan coaching som dialogform være med til at skabe transformativ læring i en projektgrup-
pe på RUC med fokus på gruppens proces- og samspilskompetencer? 
 
Operationalisering af problemformulering  
Projektets case udgøres af to coachingsessioner af en projektgruppe på RUC. Vi har et kvalitativt 
fokus i projektet, idet vi ønsker at gå i dybden med, hvad der udspiller sig i den specifikke praksis, 
som de to coachingsessioner udgør.  
   
For at undersøge coaching som en transformativ læringsproces gør vi brug af Illeris’ definition af 
transformativ læring, herunder de fire læringsdimensioner. Derudover gør vi brug af både coaching-
teori og dialogteori. Vi oplever, at de forskellige teorier hver for sig har noget væsentligt at bidrage 
med i forhold til vores forskningsfelt, og at de samtidig kan supplere hinanden på en meningsfuld 
måde.  
 Vi tager udgangspunkt i Stelters overordnede definition af coaching og udfolder disse elementer, 
når vi analyserer, hvordan vores coaching udspiller sig i praksis. Vi har fokus på, hvordan gruppen i 
coachingsessionerne skaber mening i fællesskab gennem refleksioner og forhandlinger, og hvad det 
betyder for både individets og gruppens transformative læring. Samtidig ser vi på, hvordan de en-
kelte gruppemedlemmer har individuelle erfaringer, som de bringer med sig ind i coachingrummet, 
og hvad dette har af betydning for, den læring der finder sted.     
     Vi tager udgangspunkt i Bubers dialogteori, for at analysere hvordan det ideal der ligger i coa-
ching, som beskrevet ovenfor, udspiller sig i praksis, og hvordan det hænger sammen med gruppens 
læring. Derudover inddrager vi elementer fra den russiske filosof Mikhail Bakhtins (1895-1975) 
dialogteori. Bakhtin kan bidrage med væsentlige begreber i forhold til at analysere de kræfter, der er 
i spil i den specifikke kommunikationskontekst, som de to coachingsessioner udgør.  
                                                        
6
 Proces- og samspilskompetencer er en bred betegnelse for kompetencer, der relaterer sig til, at 
gruppen kan arbejde sammen på en hensigtsmæssig måde, i den proces det er at lave et projekt. 
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I den resterende del af projektet gennemgår vi først projektets videnskabsteoretiske grundlag (kapi-
tel 2) og vores metode (kapitel 3). Derefter går vi i dybden med coaching (kapitel 4) og transforma-
tiv læring (kapitel 5) for til sidst at udybde projektets case (kapitel 6). Herefter begynder vi analy-
sen med at redegøre for vores analysestrategi (kapitel 7) efterfulgt af 3 analyseafsnit (kapitel 8-10). 
Vi afslutter med projektets konklusion (kapitel 11).  
Kapitel 2. Socialkonstruktionisme og fænomenologi 
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Kapitel 2. Socialkonstruktionisme og fænomenologi  
Projektet tager afsæt i den socialkonstruktionistiske forståelsesramme, idet vi har fokus på, hvad der 
opstår relationelt i gruppen, og den viden der skabes i fællesskab. Samtidig inddrager vi den fæno-
menologiske videnskabsteori, da vi også lægger vægt på gruppedeltagernes individuelle oplevel-
sesmæssige erfaringer, som de bringer med sig ind i coachingsituationen. Kombinationen af de to 
tilgange udgør projektets videnskabsteoretiske grundlag
7
. 
 I det følgende uddyber vi hvilke væsentlige antagelser, der ligger i de to videnskabsteoretiske 
retninger, og hvordan de kan kombineres. Vi har særligt fokus på de to perspektivers identitetsfor-
ståelse, da identitet er et grundelement i transformativ læring, der som nævnt i indledningen define-
res som læring, der indebærer ændringer i den lærendes identitet.  
 
Socialkonstruktionismen 
Socialkonstruktionismen udspringer af postmodernismen og socialkonstruktivismen
8
. Den ameri-
kanske psykolog Kenneth Gergen (1934-) anses som faderen til socialkonstruktionismen, og den 
grundlæggende tanke er, at virkeligheden er en social konstruktion (Christensen 2009: 71). Vi til-
slutter os denne antirealistiske forståelse om, at der ikke er en universel sandhed om virkeligheden, 
som kan erkendes, men at ”sandheder” derimod er sociale sproglige konstruktioner knyttet til tid og 
sted. Her ser man en sammenkobling af både ontologisk og epistemologisk socialkonstruktionisme, 
idet erkendelser om verden, og verden som den er i sig selv ikke adskilles som to separate størrel-
ser. Virkeligheden er ikke en objektiv realitet, som eksisterer uafhængigt af individets subjektivitet, 
tværtimod er menneskets forskellige erkendelser med til at forme selve virkeligheden (Collin 2011: 
250f). Nogle teoretikere afgrænser sig til den epistemologiske socialkonstruktionisme, idet den on-
tologiske socialkonstruktionisme afvises som værende for radikal (Christensen 2009: 35). Vi finder 
dog ikke denne skelnen relevant i vores projekt, da vi har fokus på den menneskelige/sociale virke-
lighed (i modsætning til eksempelvis den biologiske). Her kan man netop argumentere for, at 
                                                        
7
 Med inspiration fra Stelters videnskabsteoretiske overvejelser i bogen ”Tredje generations coa-
ching: En guide til narrativ-samskabende teori og praksis” (2012). 
8
 Socialkonstruktionisme og socialkonstruktivisme minder på mange måder om hinanden. Begge 
positioner kendetegnes ved et grundlæggende fokus på det relationelle. Hvis man alligevel skal for-
søge at adskille dem, kan man sige at socialkonstruktivismen fastholder et større fokus på materielle 
forhold, som man for eksempel møder det hos den russiske psykolog Vygotsky. Socialkonstruktio-
nismen har derimod i højere grad har fokus på sproget som den konstruerende kraft, også når det 
gælder materielle forhold, som man ser det hos Gergen (Bredsdorff & Busch-Jensen 2007 [online]) 
(Collin 2011: 266). 
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”[d]er er intet overordnet, trans-historisk og tværkulturelt standpunkt, ud fra hvilket, man kan ud-
forske den menneskelig virkelighed.” (Collin 2011: 269). Vi mener derfor, at det i dette projekt ikke 
giver mening at adskille virkeligheden fra erkendelsen af den, da begge dele er knyttet sammen 
grundet vores fokus på den menneskelige/sociale virkelighed, der drejer sig om, hvad der sker og 
skabes på det relationelle niveau i de to coachingsessioner.        
 I socialkonstruktionismen spiller sproget en essentiel rolle. Det er gennem sproget, at de sociale 
konstruktioner skabes og forhandles, og de diskurser der hersker i en specifik kontekst har afgøren-
de betydning for, hvilke forståelser der ender med at blive opfattet som gyldige. På samme måde 
har de overordnede samfundsmæssige strukturer og kulturen også en væsentlig betydning for, hvad 
der uspiller sig i de konkrete kontekster (Christensen 2009: 71f). 
 
Identitetsforståelse 
Socialkonstruktionismen gør op med den essentialistiske identitetsforståelse, idet den afviser ideen 
om, at individet besidder et kerneselv, en stabil indre psyke. I stedet forstås identitet som en proces, 
der løbende forhandles og (re)konstrueres i den sproglige relation mellem individer (Collin 270f). 
Gergen bruger betegnelsen det relationelle selv om denne identitetsforståelse (Gergen 2010). Heri 
ligger også en forståelse af, at det enkelte individ kan have multiple selver
9
, det vil sige, at selvet er 
kontekstafhængigt og dermed skifter alt efter de kontekster, individet træder ind og ud af (Christen-
sen 2009: 72).   
 
Fænomenologien 
Fænomenologien er en filosofisk retning, som var dominerende i det 20. århundrede, og som har 
oplevet en opblomstring i moderne humanistisk videnskabsteori. Den tyske filosof Edmund Husserl 
(1859-1938) anses som teoriens grundlægger, og den er videreudviklet af blandt andet den tyske 
filosof Martin Heidegger (1889-1976) og den franske filosof Maurice Merleau-Ponty (1908-1961) 
(Zahavi 2011: 122).
10
  
 Fænomenologien tager udgangspunkt i livsverdenen. Livsverden er et begreb fra Husserl, der 
henviser til den verden, vi lever i, det vil sige vores umiddelbare hverdagsvirkelighed som vi er 
fortrolig med og ikke stiller spørgsmålstegn ved. I fænomenologien understreges det, at de førvi-
denskabelige erfaringer der tilhører vores livsverden er værdifulde og centrale (Zahavi 2011: 134f). 
                                                        
9
 Et begreb af den danske socialpsykolog Dorte Marie Søndergaard (Søndergaard 1996). 
10
 Vi går ikke i dybden med, hvordan de forskellige filosoffers forståelser af fænomenologi adskiller 
sig fra hinanden eller med den videnskabskritik, der ligger i fænomenologien. 
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Helt overordnet handler fænomenologien om genstandes forskellige fremtrædelsesformer, og et 
fænomen er den specifikke måde en genstand viser sig på for en subjektiv bevidsthed (Zahavi 2011: 
127). Udgangspunktet er, som Heidegger formulerer det, menneskets væren-i-verden (Zahavi 2011: 
125). Mennesket er grundlæggende til stede i verden som et kropsligt subjekt med en intentionel 
rettethed mod sin omverden. Merleau-Ponty fremhæver, at kroppen er udgangspunktet for menne-
skets tilstedeværelse i verden, og at den præger, den måde verden fremtræder på for det enkelte 
menneske (Zahavi 2011: 130). Med det intentionelle menes, at individet forholder sig til sin omver-
den ud fra dets subjektive livsværdier og mål, som det ønsker at realisere (Christensen 2009, 136). 
En genstand kan ikke forstås isoleret, men må altid forstås som et objekt for nogen, det vil sige i 
relation til subjektets intentionelle rettethed mod objektet. I et fænomenologisk perspektiv kan indi-
vid og omverden således ikke forstås løsrevet fra hinanden. Verden eksisterer ikke bare, men frem-
træder på bestemte måder for intentionelle subjekter, der samtidig ikke kan forstås isoleret fra den 
verden, de relaterer sig til (Christensen 2009: 136).  
 Fænomenologien argumenterer på dette grundlag for et førstepersons-perspektiv. Den samme 
genstand kan fremstå på mange forskellige måder, alt efter hvilket perspektiv den betragtes ud fra. 
For at forstå hvordan genstande fremtræder, som de gør, med den mening de har, må man derfor 
nødvendigvis inddrage den subjektive bevidsthed som genstanden fremtræder for, altså førsteper-
sons-perspektivet (Zahavi 2011: 129). Det bliver i særlig grad interessant for genstande som bliver 
”(…) forestillet, erfaret, bedømt, værdsat, vurderet, forstået, erindret etc., så bliver vi ført til de 
intentionalitetsformer, til de forestillingers, perceptions, doms- og værdiakter etc., som de fremtræ-
dende genstande nødvendigvis må forstås i relation til.” (Zahavi 2011: 129).  
 
Identitetsforståelse 
På mange måder minder den fænomenologiske identitetsforståelse om den socialkonstruktio-
nistiske, idet denne tilgang afviser ideen om, at der er et kerneselv. ”Subjektet har ikke prioritet 
frem for verden, og sandheden skal ikke lokaliseres i menneskets indre. Der er nemlig intet indre, 
tværtimod er mennesket i verden og kender kun sig selv i kraft af sin dvælen i verden” (Zahavi 
2011: 124f). Man kan således ikke snakke om en kerneidentitet adskilt fra individets forankring i 
verden. Individet eksisterer i kraft af dets relationer til sin omverden. Der ligger også et relationelt 
perspektiv i den fænomenologiske forståelse, idet ”den anden” spiller en væsentlig rolle i forhold til 
identitet. Det er igennem den andens blik, at man bliver til, som den man er i de sociale kontekster, 
man er en del af. Subjektet, intersubjektiviteten og verden kan således ikke adskilles men må forstås 
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i sammenhæng (Zahavi 2011: 125). Den fænomenologiske identitetsforståelse har dog, i modsæt-
ning til det udtalte relationelle fokus i socialkonstruktionismen, i højere grad fokus på individets 
førstepersonsperspektiv og på, hvordan individets erfaringer og oplevelser forankrer sig i individet.  
 
Fælles antagelser 
Som det fremgår af ovenstående gennemgang deler socialkonstruktionismen og fænomenologien 
nogle grundlæggende fælles antagelser. De har begge et antirealistisk perspektiv, idet de afviser, at 
der findes en objektiv sandhed om virkeligheden, som man skal forsøge at nå frem til gennem vi-
denskaben. I stedet argumenterer de for, at virkeligheden er konstrueret, og de fremhæver subjektets 
relationelle tilhørsforhold og tilstedeværelse i verden som det centrale. I denne sammenhæng deler 
de en holistisk tilgang, da de understreger, at mennesket ikke kan forstås som en isoleret enhed, 
men må ses i relation til den verden og de specifikke kontekster, det er en del af.  På samme måde 
har begge tilgange en forståelse af, at individet skaber mening ved at handle i den verden, det er en 
del af, og mening er således en konstruktionsproces, ikke en erkendelse af en ydre objektiv virke-
lighed. Overordnet forsøger de begge at ophæve subjekt-objekt dikotomien ved at fokusere på, 
hvordan individet og dets omverden er uadskillelige størrelser, der ikke kan forstås isoleret.  
 Således bygger de to positioner på et fælles fundament, hvilket taler for, at de kan kombineres på 
en meningsfuld måde.  
 
Kombination af socialkonstruktionistiske og fænomenologiske perspektiver 
Socialkonstruktionismen og den fænomenologiske videnskabsteori deler et fælles fundament som 
beskrevet ovenfor. Samtidig adskiller de sig på nogle væsentlige områder, hvor de med fordel kan 
supplere hinanden. I vores projekt kombinerer vi de to perspektiver på følgende måde.  
 
Den socialkonstruktionistiske forståelse udgør udgangspunktet for vores fokus på, hvilke meninger 
og forståelser gruppen producerer i fællesskab, og hvordan det foregår i den specifikke kontekst, 
som coachingsessionerne udgør. Vi er interesseret i at undersøge, hvordan den relationelle interak-
tion i coachingsessionerne kan give anledning til transformativ læring med fokus på gruppens pro-
ces- og sammenspilskompetencer. Her tager vi således udgangspunkt i coaching som en specifik 
kommunikationskontekst i overensstemmelse med den socialkonstruktionistiske forståelse, og vi 
finder det ligeledes relevant at inddrage det mere overordnede samfundsmæssige og kulturelle 
aspekt ved både coachingen og projektarbejdet på RUC.  
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En væsentlig svaghed ved socialkonstruktionismens relationelle og kontekstuelle fokus er dog, at 
der ikke tages højde for individernes individuelle og kropslig forankret erfaringer og oplevelser, 
som ligger før coachingsessionerne, og som de hver især tager med sig ind til de enkelte coaching-
møder. Socialkonstruktionismen er heller ikke anvendelig til at forstå, hvordan læring påvirker de 
enkelte individer i en grad, der strækker ud over den konkrete relationelle kontekst, hvor læringen 
foregår. Her kan det fænomenologiske perspektiv bidrage med nogle væsentlige betragtninger som 
supplement til socialkonstruktionismens fokus på relationer og det samskabende. 
 
I vores projekt tager vi fænomenologiens fokus på førstepersons-perspektivet i brug, når vi ser på, 
hvordan de enkelte gruppemedlemmer har individuelle erfaringer, oplevelser og vurderinger, som 
de bringer med sig ind i coachingrummet. Vi analyserer hvad dette har af betydning for den læring, 
der finder sted i gruppen som helhed. Derudover analyserer vi, hvordan den læring der finder sted i 
coachingsessionen bliver forankret i relation til de enkelte gruppemedlemmers individuelle perspek-
tiver, og at den samme coachingsession således kan give anledning til forskellige former for indivi-
duel læring.  
 
Vores identitetsforståelse inddrager således elementer fra både socialkonstruktionismen og fæno-
menologien. Ved på denne måde at kombinere socialkonstruktionistiske perspektiver med fænome-
nologiske perspektiver får vi et videnskabsteoretisk fundament, der formår både at inddrage det 
relationelle og samskabende og samtidig have blik for individuelle erfaringer og oplevelser. Begge 
dele er essentielle aspekter i forhold til vores analyse af transformativ læring i relation til coaching. 
Denne kombination udgør dermed projektets videnskabsteoretiske ramme. I løbet af projektet vil vi 
løbende vende tilbage til, hvordan vores videnskabsteoretiske fundament har betydning for vores 
metode, coachingforståelse, læringsforståelse og analyse.    
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Kapitel 3. Metode 
I følgende afsnit redegør vi først for projektets indsamling og anvendelse af empiri samt vores in-
terviewovervejelser og dernæst for projektets overordnede metode. Til sidst diskuterer vi de fordele 
og udfordringer, der er forbundet med, at vi analyserer vores egen praksis. 
 
Empiriindsamling 
Vi har valgt at fokusere på to coachingsessioner med en projektgruppe, som vi har coachet i perio-
den for projektets tilblivelse
11
. Det giver os mulighed for at få et indblik i, hvordan gruppen og de-
res samspil udvikler sig over tid. Gruppen har fået tildelt os som coaches på baggrund af et ønske 
om at modtage coaching. Den består af seks kvindelige studerende Marie, Andrea, Nadja, Mia, So-
fie og Rikke
12
 på den samfundsvidenskabelige bacheloruddannelse (Sambach). Under coachingses-
sionerne er de i gang med deres andet semester projekt, og de har derfor allerede erfaring med 
gruppe- og projektarbejdet på RUC.   
 
For at undersøge hvordan coaching kan være med til at skabe transformativ læring i projektgruppen, 
har vi valgt at inddrage følgende metoder: 
 
 Lydoptagelser. Coachingsessionerne er optaget og efterfølgende transskriberet (Bilag A1, 
A2 og A3). 
 Enkelpersonsinterview. Afholdt med henholdsvis Andrea og Louise efter anden coaching-
session (Bilag B1, B2, og B3). 
Derudover er vi, i forbindelse med afviklingen af coachingsessionerne, i besiddelse af følgende da-
tamateriale, som vil indgå som et supplement til lydoptagelserne og interviewene: 
 
 Dialogskemaer13. Skemaerne består af 25 spørgsmål, som omhandler forskellige elementer i 
gruppeprocessen. Gruppemedlemmerne udfylder skemaet med tal fra 1 til 10 med udgangs-
                                                        
11
 Coachingforløbet består som regel af tre coachingsessioner, men da vi coacher gruppen sidelø-
bende med projektet, har det kun været muligt at inddrage første og anden coachingsession i nær-
værende projekt. Tredje og sidste coachingsession vil finde sted i juni 2013. Ved endt coachingfor-
løb vil gruppen give en skriftlig eller mundtlig evaluering af coachingforløbet. Evalueringen har vi 
derfor ikke mulighed for at inddrage i nærværende projekt. 
12
 Navnene er anonymiseret. 
13
 Dialogskemaerne er udviklet af Kaae og indgår som et obligatorisk element ved coachingsessio-
nerne (se vejledning for brug af dialogskema bilag C1). 
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punkt i spørgsmålet ”hvor er gruppen nu?” ved start og slut af coachingsessionen (Bilag C1-
8). 
 Drejebog. Som coaches har vi planlagt et program i form af en drejebog forud for hver coa-
chingsession. Drejebogen indeholder beskrivelser af øvelser samt deres formål (Bilag D1 og 
D2).  
 
Interviewform 
Vi har valgt at gøre brug af en semistruktureret interviewform med afsæt i den fænomenologiske 
videnskabsteori, idet vi har en interesse i at forstå sociale fænomener, som interviewpersonerne 
oplever dem. Interviewet har således det overordnede formål at frembringe detaljerede og nuance-
rede beskrivelser af interviewpersonernes livsverden ud fra deres eget perspektiv(Kvale & Brink-
mann 2009: 44). I interviewene spørger vi ind til de to gruppemedlemmers oplevelser og tanker 
vedrørende coachingsessionerne for at få en større forståelse af deres individuelle perspektiver. Vi 
har valgt at foretage de to interview hver for sig for på den måde at give dem mulighed for at sætte 
ord på nogle ting, som de måske ikke ville have lyst til at dele med resten af gruppen. At interview-
et er semistruktureret betyder, at det hverken er stramt styret eller helt åben. I stedet er interviewet 
centreret om nogle centrale temaer, vi har valgt ud som forskere. Vores rolle som interviewere er i 
første omgang at styre interviewpersonerne ind på temaerne. Herefter lader vi det i høj grad være op 
til den pågældende person, hvad der er væsentligt for vedkommende at fortælle om, og vi spørger 
åbent og nysgerrigt ind til de ting, personen bringer op. På baggrund af de temaer vi har valgt ud, 
har vi i vores interviewguide
14
 udarbejdet forskningsspørgsmål (det vi gerne vil vide noget om) og 
interviewspørgsmål (den måde vi vil spørge interviewpersonerne på) (Kvale & Brinkmann 2009: 
152f). Et kendetegn ved det semistruktureret interview er, at hovedparten af spørgsmålene er de-
skriptive, det vil sige, at vi spørger ind til hvad og hvordan for at få deltagernes umiddelbare og 
spontane beskrivelser af emnet (Kvale & Brinkmann 2009: 46).  
  
Anvendelse af empiri  
De to coachingsessioner udgør projektets case og har derfor hovedvægten i vores analyse. De op-
følgende interview inddrager vi som supplement for at uddybe og nuancere forskellige aspekter i 
coachingsessionerne på baggrund af deltagernes egne beskrivelser. Som nævnt anvender vi det øv-
rige data som supplement til lydoptagelserne og interviewene. Vi anvender dialogskemaerne som et 
                                                        
14
 Se interviewguide bilag B1. 
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pejlemærke i forhold til at se, hvilke temaer coachingsessionerne berører. Dialogskemaerne er dog 
ikke udarbejdet som traditionelle spørgeskemaer, og der ligger store individuelle fortolkningsmu-
ligheder i udfyldelsen af dem. Det nødvendiggør at gruppedeltagerne får mulighed for at begrunde 
og forklare de tal, de har angivet, for at vi kan sige noget mere grundlæggende om, hvad resultater-
ne er udtryk for, og vi spørger derfor ind til skemaerne i de individuelle interviews. 
 
Projektets metodiske ramme  
I projektet benytter vi en kvalitativ metode, som muliggør et nuanceret og specifikt fokus på de in-
teraktionsprocesser, der udspiller sig i coachingsessionerne. Den viden vi producerer er dermed 
kontekstspecifik i modsætning til en kvantitativ tilgang, hvor fokus i højere grad er på statistisk og 
generaliserbar viden. Projektets metodiske tilgang stemmer overens med vores videnskabsteoretiske 
grundlag, især den socialkonstruktionistiske del, der netop fokuserer på det relationelle og kontek-
stuelle. Det, at vores empiri er knyttet til coachingkonteksten, betyder også, at vi ikke kan sige no-
get om, hvordan gruppedeltagerne er, når de eksempelvis har gruppemøder, er sammen socialt og 
lignende. I analysen inddrager vi derfor de tanker og refleksioner, de sprogligt udtrykker i vores 
empiri. Det fænomenologiske kommer særligt til syne, når vi i analysen fokuserer på gruppemed-
lemmernes individuelle oplevelser og erfaringer i forbindelse med coachingen.  
 Selvom projektets resultater er kontekstspecifikke, mener vi dog, at de kan anvendes som ind-
gangsvinkel eller inspiration til at forstå, hvad der foregår i andre sammenhænge, hvor tilsvarende 
elementer er i spil, såsom coaching, projektgrupper, læringsprocesser etc. 
 
Forskning af egen praksis 
I de ovenstående afsnit har vi beskrevet de konkrete metodiske forhold, der gør sig gældende i pro-
jektet. Nu træder vi et skridt tilbage og diskuterer på et mere overordnet niveau de fordele og udfor-
dringer, der er forbundet med, at vi analyserer vores egen praksis. 
 
De specifikke coachingsessioner, vi tager udgangspunkt i, er som nævnt hentet fra vores egen coa-
chingpraksis. Det betyder, at vi i nærværende projekt fremtræder i to forskellige roller. 
For det første er vi deltagere ved Arnos Kaaes coachinguddannelse, hvor vi, som en del af ud-
dannelsen, coacher projektgrupper på første til fjerde semester på RUC. Vores ageren som coaches 
er derfor en del af uddannelsen, og en måde hvorpå vi afprøver coaching i praksis. Formålet med 
coachingen er ”(…) at kvalificere de basisstuderendes proces- og samspilskompetencer inden for 
det gruppeorganiserede projektarbejde(…)” (Bilag Å). Inden for disse rammer er vi frit stillede i 
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forhold til at eksperimentere og afprøve forskellige ideer, vi finder relevante og meningsfulde. 
For det andet er vi studerende/forskere med en særlig forskningsinteresse nemlig at undersøge, 
hvordan coaching som dialogform kan være med til at skabe transformativ læring i en projektgrup-
pe. Her forsøger vi at træde et skridt tilbage fra selve coachingpraksissen og indtage et tredjeper-
sons perspektiv på det, der udspiller sig i coachingsessionerne. 
For at gøre projektet så gennemskueligt som muligt, har vi valgt tydeligt at adskille de to roller 
som henholdsvis udøvende coaches og studerende/forskere. Således agerer vi i planlægningen og 
udførelsen af coachingsessionerne udelukkende eksperimenterende coaches, og først derefter træder 
vi et skridt tilbage ind i rollerne som studerende/forskere. Se nedenstående figur for et overblik over 
opdelingen af roller: 
 
 
Figur 3.1 Opdeling af roller 
 
Det, at vi er personligt involveret i den praksis, vi analyserer, indebærer nogle fordele men også 
nogle udfordringer for projektet. Når man arbejder kvalitativt, handler det overordnet om at kunne 
opnå følgende balance i ens arbejde: “The challenge of ethnography, and of most qualitative work, 
is to be close and avoid closure.” (Alvesson 2003: 190). Da vi tager udgangspunkt i vores egen 
praksis, har vi en fordel i forhold til det første aspekt, og en udfordring i forhold til det andet.      
 
Fordele ved at være tæt på ens forskningsfelt  
En væsentlig fordel ved at vi analyserer vores egen praksis er, at det er god ”forsknings-økonomi”15 
(Alvesson 2003: 188). Det, at vi er tæt på vores forskningsfelt, har afgørende betydning for omfan-
get af det empiriske materiale, vi har til rådighed. I projektet har vi haft direkte adgang til coaching-
sessioner, diverse coachingmaterialer og baggrundsinformation. Det giver os et bredt empirisk 
                                                        
15
 Begrebet forskningsøkonomi skal forstås beredt og omfatter både penge, tid, ressourcer ift. ind-
samling af empirisk data (Alvesson 2003: 188). 
Kapitel 3. Metode 
 
 21 
grundlag at analysere ud fra, som vi ellers ikke umiddelbart ville have adgang til. 
For det andet får vi adgang til en dybde i vores forskningsfelt. Det drejer sig blandt andet om ad-
gang til vores egne intentioner og tanker i forhold til at gøre, som vi gør i coachingsessionerne, in-
siderviden om den tilgang til coaching der ligger i vores coachinguddannelse, erfaringer og obser-
vationer fra coachingsessioner med andre grupper, viden fra fælles refleksioner til supervisionsdage 
i uddannelsen samt erfaring med hvad det vil sige at arbejde i en projektgruppe på RUC. Alle disse 
elementer er med til at gøre, at vi forhåbentlig kommer en tand dybere ned i vores forskningsfelt.  
En tredje fordel, som Alvesson peger på, er, at vores viden om praksis kan lede til teoretiske for-
ståelser, der er mere forankret i denne. Det er sandsynligvis nemmere for os at være tro mod den 
virkelighed, vi selv er en del af og beskrive praksissen mere levende og nuanceret. Modsætningen 
til dette er eksotiske og mystificerende beskrivelser af ”den anden” eller abstrakte og praksisfjerne 
beskrivelser, som begge er en risiko ved at have et forskningsfelt, der er ukendt for en selv (Alves-
son 2003: 189).   
   
Udfordringer og håndteringsmuligheder 
Der er altså væsentlige fordele ved, at vi er så tæt på den praksis, vi analyserer. Til gengæld indebæ-
rer det også nogle centrale udfordringer, især skal vi være opmærksomme på ikke at blive for luk-
kede over for forskningsfeltet. Det er svært at frigøre sig fra taget for givet antagelser, der ligger i 
den kultur og praksis, man er en del af, og at gå til ens empiri med et åbent sind. Alvesson opsum-
merer på følgende måde: ”The problem – and rationale (…) is to turn the well known and self-
evident into the exotic an explicit – to raise and answer the question ”What does it mean (apart 
from the obvious)?” (Alvesson 2003: 185). 
  
I vores projekt kan vi ikke komme udenom, at vi, i kraft af vores deltagelse i coachinguddannelsen 
og erfaring med projektarbejde på RUC, har et personligt og farvet syn på den virkelighed, vi ana-
lyserer. Vi forsøger dog at anvende dette som en ressource i vores projekt fremfor en ulempe. Det 
gør vi blandt andet ved at reflektere eksplicit over vores coachingbaggrund og projektarbejdsformen 
på RUC. Derudover går vi i analysen i dybden med, hvordan væsentlige elementer i coaching ud-
spiller sig i praksis. På den måde stiller vi os undrende og nysgerrige overfor nogle af de taget for 
givet antagelser, der ligger i coaching samt det at være en projektgruppe på RUC.  
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Alvesson peger på, at det er vigtigt at inddrage forskellige perspektiver i en analyse for at undgå at 
sidde fast i ens normale syn på den virkelighed, man er en del af (Alvesson 2003: 186). I projektet 
inddrager vi forskellige teorier (teorier om coaching, dialog og læring), der hver især bidrager med 
forskellige perspektiver, hvilket er med til at nuancere og kvalificere vores analyse. Derudover be-
nytter vi flere forskellige metoder i vores empiriindsamling. Det medfører, at vi får adgang til for-
skellige vinkler på vores projekt, hvilket modvirker tendensen til at sidde fast i et bestemt syn på 
den praksis, man er en del af.  
 
Da vi er personligt involveret som coaches, kan det være svært for os at være meget kritisk over for 
vores praksis. På den anden side er det heller ikke det, vi vil med dette projekt. Vi sigter hverken 
mod at give et rosenrødt billede af coaching eller at indtage en kritisk teoretisk position. Derimod 
gør vi brug af en reflekterende praksistilgang, idet vi udfolder vores coachingpraksis i nuancer og 
detaljer med fokus på, hvordan coaching som dialogform kan være med til at skabe transformativ 
læring i en projektgruppe. Projektet indeholder dog også elementer, hvor vi indtager en mere kritisk 
position, blandt andet i kapitel 4 hvor vi diskuterer nogle kritiske perspektiver på coaching og i ka-
pitel 6, hvor vi diskuterer bagsiden af projektarbejdsformen. Det er desuden en force, at vi er to der 
skriver projektet, da vi har mulighed for at stille spørgsmålstegn ved taget for givet antagelser, vi 
møder hos den anden. 
 
På baggrund af ovenstående diskussion kan vi konkludere, at der er væsentlige fordele ved, at vi 
analyserer en praksis, vi selv er involveret i. Der er dog også betydelige udfordringer, hvilket vi 
forsøger at håndtere som beskrevet. Til sidst er det væsentligt at fremhæve et grundlæggende argu-
ment for, hvorfor vi vælger at analysere vores egen praksis, nemlig at det er her vores forskningsin-
teresse ligger. Vi ønsker at undersøge potentialet i coaching som dialogform i forhold til transfor-
mativ læring, og vi håber at vores engagement kan virke inspirerende for andre, der er interesseret i 
feltet. 
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Kapitel 4. Coaching  
Følgende kapitel har til formål at beskrive og præcisere den måde, vi forholder os til og bruger coa-
ching i vores projekt. Vi redegør først for coachingens baggrund, hvorefter vi forholder os til nogle 
af de kritiske synspunkter, der eksisterer om coaching. Derefter uddyber vi coachingens relevans og 
præciserer coachingens formål samt sætter coaching i relation til dialog. 
 
Coachingens baggrund 
Coaching er en relativ ny disciplin, der opstod for 15-20 år siden, og den har gennemgået en stor 
forandring. Begrebet blev oprindeligt kendt fra sportens verden, hvor fokus i høj grad var på præsta-
tionsforbedring og talentudvikling. I løbet af de sidste ti år har begrebet spredt sig til mange andre 
områder i samfundet blandt andet i organisationssammenhænge og særligt inden for ledelsesudvik-
ling, hvor mange har fundet coachingprincipperne og -metoderne anvendelige. I starten blev mange 
af begreberne fra sportsverdenen overført til ledelsesverden som eksempelvis ”konkurrencementali-
tet” og ”top-performance”. Der er dog sket en bevægelse mod, at ledelsescoaching i dag i højere 
grad drejer sig om autentisk ledelse, hvordan man motiverer og skaber visioner og måske endda 
mere eksistentielle spørgsmål om grundlæggende (ledelses)værdier. Inden for psykologiens verden 
har coaching vundet indpas som en psykologisk deldisciplin, og det at være coachingpsykolog er i 
dag en beskyttet titel. Forskningsverdenen er ligeledes begyndt at interessere sig for coaching, hvil-
ket vores projekt også er et udtryk for. Derudover er coaching blevet et væsentligt redskab til per-
sonlig udvikling og selvrealisering (Stelter 2012: 17f). Ikke alle er dog lige positive overfor coa-
chingen som fænomen.      
 
Kritiske syn på coaching 
Coaching som en floskel 
Coaching er langt fra en fast defineret størrelse og består i dag af et væld af definitioner og metoder. 
Samtidig er coaching i sig selv ikke en beskyttet titel, hvilket betyder, at alle der har lyst, og som 
måske blot har taget et weekendkursus i coaching, i princippet kan kalde sig selv for coach. Udtrykt 
med Steen Hildebrandts
16
 ord: ”Der er gået inflation i coaching” (Hildebrandt i Gørtz & Prehn 
2011: 345). Men betyder det så, at coaching er blevet et intetsigende udtryk? Er det blot et modefæ-
nomen uden reel indhold?  
                                                        
16
 Professor i organisations- og ledelsesteori ved Århus Universitet.  
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Det, at coaching er blevet så udbredt, kan ses som et tegn på, at coaching tilbyder noget, som men-
nesker har brug for i vores samfund. Der er dog brug for en væsentlig styrkelse og præcisering af 
coachingbegrebet, for at coachingen kan blive kvalificeret (Hildebrandt i Gørtz & Prehn 2011: 346). 
I vores projekt sigter vi mod at bidrage til kvalificeringen af coachingfænomenet, idet vi ønsker at 
blive klogere på, hvordan coaching kan ses som en læreproces med fokus på projektgruppens ud-
vikling af proces- og samspilskompetencer. Hermed håber vi, at vores projekt kan bidrage med nye 
og væsentlige indsigter på området. Der er desuden flere forhold i projektet, der er med til kvalifice-
re projektets forskningsmæssige resultater. Dels tager vi afsæt i vores deltagelse i coachinguddan-
nelsen på RUC, som kvalificerer os til at arbejde som procescoaches
17
. Derudover bygger de coa-
chingteorier, vi inddrager i projektet på forskning af coaching og på erfaringer fra praksis udført af 
uddannede coaches. Vi redegør desuden eksplicit og nuanceret for den coachingforståelse, vi gør 
brug af i projektet. Disse elementer er tilsammen med til at skabe et solidt fundament for projektets 
tilgang til coaching.  
 
Coaching som selvdisciplinering 
En anden kritik af coachingfænomenet går på, at coaching kan ses som en ny form for discipline-
ring. Her er kritikken særligt med henblik på coaching i virksomheder, og skal ses i sammenhæng 
med, at der er et stadig stigende krav til medarbejdernes personlige udvikling i det senmoderne ar-
bejdsliv (Stelter 2012: 20). I en artikel i Informationen med titlen ”At lære at lede sig selv fra sit 
lokum” beskriver Mathias Herup Nilsen18, hvordan hans tidligere virksomhed havde hyret nogle 
konsulenter ind til at skabe mere arbejdsglæde blandt medarbejderne. Medarbejderne fik blandt 
andet en stribe af selvhjælpsøvelser, som kunne øge deres arbejdsglæde, og hvor en del af øvelserne 
kunne udføres, mens de var på toilettet. Med inspiration fra den franske idéhistoriker Michel Fou-
cault kan dette fænomen ses som en ny form for disciplinering, hvor den tidligere traditionelle og 
synlige hierarkiske magtkultur i virksomheder erstattes af en ny og mere skjult form for selvdisci-
plinering. I artiklen argumenterer Nilsen for, at man med selvhjælpsøvelser som disse forsøger at 
gøre: ”(…) traditionelt eksterne forhold til noget internt – man banker så at sige en tragt ned i ho-
vedet på medarbejderen og lader arbejdsglæde-coachen, chefen, jobkonsulenten, diætisten (eller 
hvem man nu har brug for) mase sig ind. Den vaseline, som man bruger for at få processen til at 
                                                        
17
 Vi er samtidig af den opfattelse, at den coachinguddannelse vi tager på RUC er første del af vores 
videreuddannelse som coach. Før vi vil kalde os professionelle coaches, vil vi gennemføre en egent-
lig certificeret coachinguddannelse. 
18
 Stud.scient.adm. ved Roskilde Universitet. 
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glide, er de kaskader af selv-spørgsmål, som man bliver bedt om at lade regne ned over sig 
selv.”(Nielsen 2010 [online]). 
 
Et tilbud for medarbejdere om at deltage i coaching kan i et kritisk perspektiv forstås som en del af 
denne nye form for selvdisciplinering, hvor medarbejderne forventes at indgå i en personlig udvik-
lingsproces, og hvor en afvisning kan tolkes som manglende team spirit, engagement eller lignede 
(Stelter 2012: 21). Personlig udvikling kan kun være frivillig, hvis medarbejderen reelt har mulig-
hed for at sige nej. Det kan især blive problematisk, når der er tale om, at det er lederen, der skal 
fungere som coach, hvor medarbejderne sandsynligvis vil føle sig endnu mere obligeret til at delta-
ge. Stelter pointerer i denne sammenhæng vigtigheden af, at coaching er et tilbud og ikke et udvik-
lingskrav:  
 
”Coachingen kan kombineres og sættes i forbindelse med forskellige former for selvstyret læ-
ring og skal gerne forstås som et tilbud, som den enkelte eller en gruppe af personer kan be-
nytte sig af, og som de selv har været med til at definere rammen for. Jeg vil her fremhæve 
coaching som et personligt dannelsesprojekt, som coachee kan initiere i forhold til sig 
selv.”(Stelter 2012: 21). 
  
Vores coaching af projektgrupper på RUC falder inden for denne ramme, da det netop er et frivilligt 
tilbud til projektgrupper på basisuddannelserne, som nogle vælger at sige ja til, og andre ikke. Der-
med ikke sagt at alle i en gruppe nødvendigvis er lige begejstret for idéen om at deltage i et coa-
chingforløb. Det er et forhold, som vi taler åbent om og reflekterer over på vores coachinguddan-
nelse. I vores coachingpraksis sigter vi mod også at nå ud til de skeptiske i gruppen og give dem 
mulighed for at definere rammen om deres coachingsessioner på en måde, der er meningsfuld for 
dem. Derudover pointerer vi i vores indledende samtale med gruppen, at det er op til den enkelte, 
hvor meget de har lyst til at dele af sig selv undervejs i coachingsessionerne 
 
I det ovenstående afsnit har vi diskuteret forskellige kritiske perspektiver på coaching. I det følgen-
de vil vi udfolde, hvordan vi oplever at coachingen har relevans. 
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Coachingens relevans 
”Coaching er blevet så stor og betydningsfuld, fordi samfundet har udviklet sig som det 
har”(Stelter 2012: 18). Coaching kan ses som et svar på de udfordringer individet står overfor i det 
senmoderne (vestlige) samfund. Dette samfund er karakteriseret ved, at der i løbet af de sidste 20-
30 år er sket en stigende globalisering, en opløsning af traditionerne og at samfundet er blevet hy-
perkomplekst (Stelter 2012: 34ff).  
 
Globaliseringen medfører, at verden i dag er tæt forbundet på måder, den ikke har været tidligere. 
Det kommer for eksempel tydeligt til syne ved forhold som finanskrisen i 2008, der hurtigt spredte 
sig til hele den vestlige verden i kraft af disse landes indbyrdes forbundethed gennem handel, poli-
tik etc. Desuden spiller den globale mediedækning en betydelig rolle i globaliseringen i forhold til 
at rapportere om, hvad der foregår rundt om i verden (Stelter 2012: 34f).  
På lokalt plan er globaliseringen med til at skabe en stigende mangfoldighed af meninger om og 
perspektiver på, hvordan ting skal forstås, hvordan livet skal leves, hvad der er værdifuldt, hvilke 
håndteringsmuligheder der er etc. (Stelter 2012: 35). Samtidig er mange traditioner under opløs-
ning, som tidligere var med til at give en hvis stabilitet i livet, idet de ofte fungerede som rettesnor i 
forhold til, hvilken vej man skulle vælge. Det gælder for eksempel valg af uddannelse og karriere. 
Her var der i højere grad tradition for, at man gik i forældrenes fodspor. I dag er der et næsten over-
vældende udbud af uddannelser og leveveje. Kernefamilien og religion er andre eksempler på tradi-
tioner, der tidligere var retningsgivende, men som i dag kan gøres på et utal af måder.   
 Disse kendetegn ved det senmoderne samfund er tilsammen med til at skabe et hyperkomplekst 
samfund, hvor forhold der tidligere var relative stabile, både på verdensplan og i det enkelte menne-
skes liv i dag ikke længere er givet. Den stigende mangfoldighed er samtidig med til at skabe man-
ge forskellige sociale kontekster, der hver især er præget af specifikke normer, værdier og logikker 
(Stelter 2008: 36). Når traditionerne ikke længere tilbyder en grundorientering, er det op til den en-
kelte at vurdere og vælge, hvilken vej der er den rigtige for netop ham/hende. 
 
Den polsk-engelske sociolog Zygmunt Baumans (1925-) begreb flydende modernitet kan i denne 
sammenhæng være med til at præcisere de udfordringer individet står overfor i det senmoderne 
samfund. Begrebet henviser til individets livsbetingelser i et samfund, hvor alt hele tiden er i bevæ-
gelse og forandring. I bogen ”Flydende modernitet” (2006) beskriver Bauman, hvordan der i sen-
moderniteten er sket væsentlige forskydninger i forhold som identiteten (fra en forudbestemt identi-
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tet til et frit valg), individualiteten (at forbruge er kommet i fokus), tiden (nuet er blevet altopslu-
gende, og det langsigtede perspektiv er glemt), arbejdet (fra at være kollektiv og identitetsskabende 
til at være kortvarigt og tilfældigt) og fællesskabet (at solidariteten er stærkt svækket). Denne udvik-
ling er med til at skabe en verden, der har konstant foranderlig karakter, idet alle faste rammer er 
væk, og alt er i bevægelse (Bauman 2006: 9ff). Denne noget drastiske og til tider pessimistiske be-
skrivelse af det senmoderne samfund kan dog nuanceres. Filosoffen Anders Fogh Jensen påpeger i 
sin samfundsanalyse, at godt nok er nutidens samfund præget af midlertidighed, og mennesker der, i 
overført betydning, kan siges konstant at bo til fremleje, men samfundet består af logikker der er 
knyttet til forskellige kontekster, og er derfor ikke flydende. Det kommer for eksempel til udtryk i 
forhold til unges karriereudfordringer, der er præget af en CV-logik, hvor det at arbejde frivil-
ligt/gratis kan optimere sandsynligheden for passage fra studieliv til arbejdsliv (Jensen 2009 [onli-
ne]). 
 
I forhold til coachingens relevans er pointen, at individets livsbetingelser i det senmoderne samfund 
lægger stort pres på individet om at kunne træffe de rigtige valg. Med Baumans ord: ”Vi lever der-
for i en individualiseret og privatiseret version af moderniteten, hvor individet må væve sine egne 
mønstre og bære det fulde ansvar for en eventuel fiasko.” (Bauman 2006:15). Det skaber et stort 
behov for øget refleksivitet hos den enkelte, idet individet nu selv skal skabe mening i og håndtere 
den foranderlighed, der er kendetegnet for den ”flydende modernitet”. Og det er her at coaching har 
en relevans: 
”At styrke sine egne evner til selvrefleksivitet er blevet den enkeltes centrale målsætning for 
at finde og forstå sin plads inden for den sociale (u)orden. Denne udviklingsnødvendighed 
som er accelereret igennem de sidste par årtier, har bl.a. ført til, at psykologien og coachin-
gen har fået en almen og accepteret plads i vores samfund”(Stelter 2008:38).  
 
Det coaching kan tilbyde i denne sammenhæng er en støtte til individets selvdannelsesproces
19
 
(Stelter 2008:21). I coachingsessionerne kan der skabes plads og rum for refleksion, med fokus på 
både konkrete udfordringer og på mere eksistentielle og værdimæssige overvejelser. Herigennem 
kan der åbnes op for nye indsigter og nye handlemuligheder for individet. Samtidig kan coachen 
hjælpe coachee med at orientere sig i vedkommendes grundlæggende oplevelser og erfaringer, og 
                                                        
19
 Stelter definerer selvdannelse som ”en proces af kontinuerlig selvudvikling, som omfatter stort 
set alle livs- og arbejdssituationer.” (Stelter 2008: 21). 
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hermed hjælpe coachee med at forstå sig selv og de relationer vedkommende er en del af på en me-
re indsigtsfuld måde (Stelter 2008:38). Det, at coaching kan hjælpe individet med dets selvdannel-
sesproces, kan siges at være det overordnede formål med coaching. Samtidig er det relevant at ud-
dybe, hvilke mere specifikke formål der ligger i coaching.  
  
Coachingens formål  
I projektet benytter vi Stelters definition af coaching:  
 
”Coaching beskrives som en udviklingssamtale og dialog, som en sam-skabelsesproces mel-
lem coach og coachee med det formål at give (især) coachee’en rum og mulighed for fordy-
belse i, refleksion over og ny forståelse af 1) egne oplevelser i den konkrete kontekst og 2) sit 
samspil, sine relationer og forhandlinger med andre i specifikke kontekster og situationer. 
Denne coachingsamtale skal gerne åbne op for nye handlemuligheder inden for de kontekster, 
som er genstand for samtalen” (Stelter 2012: 24).  
 
I denne brede definition af coaching ses hvordan coaching indeholder forskellige delformål, der 
tilsammen er med til at danne et større billede af, hvad coachingen er. I det følgende udfolder vi 
disse delformål og sætter dem i relation til vores projekt.  
Helt overordnet beskrives coaching som en udviklingssamtale. Det betyder, at der sigtes mod, at 
coachee udvikler sig i forbindelse med coachingsessionerne, hvilket leder tankerne hen på coaching 
som en læreproces, som netop er det, vi har fokus på i dette projekt. Derudover beskrives coaching 
som dialog. Hvad der mere præcist ligger i det dialogiske aspekt i coaching, uddyber vi i næste af-
snit. I definitionen inddrages desuden både det fænomenologiske fokus på individuelle oplevelser 
(punkt 1) og det socialkonstruktionistiske fokus på det relationelle (punkt 2), hvilket stemmer 
overens med projektets videnskabsteoretiske grundlag. Samtidig understreges det, at coaching 
handler om fordybelse og refleksion, og at samtalen tager udgangspunkt i specifikke kontekster, som 
coachee er en del af. I projektets case er den kontekst som er genstand for coachingsamtalerne først 
og fremmest den pågældende gruppes samarbejde som projektgruppe, selvom også andre kontekster 
inddrages som eksempelvis gruppemedlemmernes erfaringer fra tidligere projektgrupper. Det, at 
skabe rum for refleksion, er ligeledes et centralt element i vores coaching, som vi kommer ind på i 
kapitel 6.   
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Endeligt beskriver ovenstående definition at relationen mellem coach og coachee tager form som en 
samskabelsesproces. Denne relation mellem coach og coachee er et centralt element i det, Stelter 
beskriver som tredje generations coaching (Stelter 2012: 81), som på mange måder minder om den 
form for coaching vi praktiserer
20
. I udviklingen fra første til tredje generations coaching sker der 
nogle grundlæggende skift i coachens orientering og relation til coachee’en:  
I første generations coaching handler relationen mellem coach og coachee om, at coachen skal 
hjælpe coachee med problemløsning og med udarbejdelse af konkrete handlestrategier for opnåel-
sen af specifikke mål. Coachen kan derfor ofte ende i ekspertrollen, som den der besidder den rele-
vante viden, og som den der har løsningerne på coachee’ens problemer (Stelter 2012: 80).   
Anden generations coaching er inspireret af blandt andet systemisk teori og positiv psykologi 
herunder Appreciative Inquiry
21
. Fokus er her på at opbygge positive fremtidsscenarier i modsæt-
ning til den problemorientering, der er kendetegnede for første generations coaching. Coachens 
rolle er at støtte coachee i denne proces ved at fokusere på coachees ressourcer og styrker. Her lig-
ger der samtidig en forestilling om at coachee’en selv har svarene på sine problemer, og at coachen 
skal hjælpe coachee med at finde fem til dem og ikke selv komme med løsningerne. Coachen skal 
her være neutral og ikke direkte involvere sig i coachee’ens udfordringer (Stelter 2012: 80f).   
I tredje generations coaching sker der endnu et skift i relationen mellem coach og coache, hvor 
coachen nu stræber efter at reducere asymmetrien i relationen til coachee. Stelter beskriver det på 
følgende måde: 
 
”En tredje generations coach vil i højere grad være med-menneske. (…) Coachingsamtalen 
kan beskrives som en samskabende og kooperativ proces, hvor coach og coachee begge er 
både eksperter i hver deres domæne, og samtidig ikke-vidende ved samtalens udgangspunkt. 
Den viden, der skabes, opstår imellem dem i en dialogproces, som vil skabe noget nyt for 
begge parter.” (Stelter 2012: 81). 
  
I tredje generations coaching ligger der således et ideal om, at relationen mellem coach og coachee i 
højere grad skal være ligeværdig, end det er tilfældet i første- og anden generations coaching.  Det 
                                                        
20
 Stelters bog ”Tredje generations coaching – En guide til narrativ-samskabende teori og praksis” 
er desuden en del af pensum i coachinguddannelsen på RUC. 
21
 Appreciative Inquiry kan oversættes til ”værdsættende undersøgelse”, og er en metode der foku-
serer på muligheder, og det der virker, fremfor at tage udgangspunkt i problemerne (Lederweb 2010 
[online]).  
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er tæt knyttet til det dialogiske ideal, inspireret af Buber. I denne form for coaching drejer samtalen 
mellem coach og coachee sig desuden ofte om værdimæssige aspekter i livet, og også eksistentielle 
overvejelser og meningsskabende aspekter i tilværelsen er i fokus. Generelt er der en større grad af 
refleksivitet, og mindre fokus på konkrete handlingsstrategier (Stelter 2012: 81). Stelter er fortaler 
for tredje generations coaching, men pointerer samtidig at coaching ofte kræver elementer fra alle 
tre generationer, alt efter indholdet i coachingsamtalerne. Det er i denne sammenhæng væsentlig at 
bide mærke i at Stelter, i hans coachingdefinition, på trods af sit fokus på refleksion, samtidig ind-
drager det at skabe nye handlemuligheder for individet som et delformål i coachingen.  
I vores projekt tager vi udgangspunkt i ovenstående definition af coaching, og vi tilslutter os 
dermed de formål og idealer, der ligger i tredje generations coaching. Dette blik på coaching stem-
mer på mange måder overens med vores coachinguddannelse på RUC, men der er dog også nogle 
væsentlige aspekter i vores coachingbaggrund, der peger i andre retninger, hvilket vi diskuterer i 
kapitel 6. Samtidig er vi i interesseret i at undersøge, hvordan vi rent faktisk praktiserer coaching. I 
hvor høj grad gør vi brug af elementer fra de forskellige generationer beskrevet ovenfor, og hvad 
har det af betydning for den læring, der finder sted? Det går vi i dybden med i vores analyse.  
 
Coaching som dialogform 
Stelter beskriver coaching som en dialogform, og her trækker han på Bubers definition af den genu-
ine dialog, som vi kom ind på i projektets indledning. For at forstå hvad der ligger i denne definiti-
on af dialog, er det relevant at beskrive to grundlæggende relationer, som Buber redegør for i bogen 
”Jeg og Du” (1997 [1923]). Den ene relation er Jeg-Det-relationen, hvor individet ser den anden 
som en genstand til eget brug. Denne relation kan også beskrives som en subjekt-objekt relation 
(Phillips 2011: 165). I modsætningen hertil er Jeg-Du-relationen: ”Står jeg over for et menneske 
som mit DU og taler grundordet Jeg-Du til det, er det ikke en ting blandt ting og består ikke af 
ting.” (Buber 1997 [1923]: 26). Jeg-Du- relationen beskriver en gensidig relation, hvor individet ser 
den anden som en hel person i sin egen ret. I denne relation er der tale om en subjekt-subjekt relati-
on (Phillips 2011: 165).  
Den genuine dialog bygger således på Jeg-Du-relationer. Buber definerer denne dialogform som 
modsætning til monolog, der er en envejskommunikation, hvor den talende ikke har interesse i den 
andens perspektiv, og som modsætning til teknisk dialog hvor fokus er på formidling af informati-
on. I den genuine dialog er der derimod en ligeværdig og gensidig relation, hvor man er oprigtig til 
stede overfor den anden (Buber 2007 [1947]: 22). Igennem dialogen tildeler man den anden en del i 
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sin væren (Buber 1965: 77), og det er gennem den andens indlevelse og accept af en, at man opnår 
autenticitet, som den man er: 
 
”The true turning of his person to the other includes this confirmation, this acceptance. Of 
course, such a confirmation does not mean approval; but no matter in what I am against the 
other, by accepting him as my partner in genuine dialogue I have affirmed him as a person” 
(Buber 1965: 85).  
 
Sådanne dialogiske møder er ifølge Buber en særlig kvalitet ved kommunikation, som kun opstår i 
flygtige momenter (Buber 2007 [1947]: 242) også kaldet dialogiske momenter (Phillips 2011: 165). 
 
I Stelters beskrivelse af tredje generations coaching ligger det dialogiske som et ideal i relationen 
mellem coach og coachee, hvor fokus er på at opnå gensidighed og reducere asymmetri, og hvor 
coachen orienterer sig mod coachee’en som med-menneske (Stelter 2012: 12). Coachingen bør så-
ledes i denne forståelse være en udviklingsproces for både coach og coachee, hvor begge lærer no-
get nyt (Stelter 2012:75). I vores coachingpraksis ligger det dialogiske ligeledes som et ideal, dels i 
forhold til at vi sigter mod at opnå en gensidig relation til dem vi coacher, og dels i forhold til at vi i 
coachingsessionerne forsøger at skabe grobund for dialogiske momenter i gruppen, hvor de er op-
rigtigt til stede overfor hinanden og er ærlige og åbne. I analysen går vi i dybden med, hvordan det 
dialogiske ideal udspiller sig i praksis og ikke mindst, hvordan det påvirker transformativ læring i 
gruppen.  
 
En ulempe ved Bubers dialogteori er, at den har et noget individuelt fokus. På den ene side beskri-
ver Buber, at man bliver til som ”Jeg” gennem et ”Du” (Buber 1997 [1923]: 44), hvilket minder om 
den socialkonstruktionistiske forståelse af, at selvet er noget, der konstrueres relationelt. Buber taler 
desuden også om, at betydninger er noget, der skabes relationelt (Buber 2007 [1947]: 42). På den 
anden side taler Buber om et ”Jeg”, der eksisterer selv efter frigørelsen fra ”Du’et”. Det kommer 
blandt andet til udtryk i følgende citat:  
 
”Mennesket bliver gennem Du’et til et Jeg. Modparten kommer og glider bort, forholdsbegi-
venheder fortsætter sig og opløses, og ved omskifteligheden afklares og styrkes den stabile 
partners bevidsthed, Jegbevidstheden. Ganske vist viser den sig stadig kun som indvævet i 
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forholdet, i relationen til Du’et, som en bevidstgørelse af det, der længes efter Du’et, og ikke 
er det; men stadig kraftigere bryder den frem, til bindingen engang er sprængt, og Jeg’et et 
øjeblik står over for sit løsgjorte selv som over for et Du, for straks at tage sig selv i besiddel-
se og derefter træde bevidst ind i forholdene.” (Buber 1997 [1923]: 44). 
  
Den identitetsforståelse der kommer til syne her minder om den fænomenologiske, idet fokus er 
på det, der sker mellem mennesker, men udgangspunktet og endepunktet er det enkelte individs 
bevidsthed. Bubers dialogbegreb bliver da også af nogle teoretikere karakteriseret som et fæno-
menologisk dialogbegreb (Phillips 2011: 163). I forhold til vores projekt, hvor vi både har et 
fænomenologisk og et socialkonstruktionistisk fokus, mangler Bubers dialogteori nogle begre-
ber, der kan bruges til at forstå, hvad der mere præcist er i spil relationelt i projektets case. Det 
kan Bakhtins dialogteori til gengæld bidrage med.  
 
Bakhtin har i modsætning til Buber et bredt dialogbegreb, idet han forstår al kommunikation som 
dialog
22
. I projektet afgrænser vi os til at bruge Bubers snævre dialogbegreb, hvor dialog er en sær-
lig kvalitet ved kommunikation, da denne dialogforståelse stemmer overens med idealet om den 
gensidige relation, der ligger i coachingforståelsen som beskrevet ovenfor.   
Der hvor vi finder Bakhtin relevant er især hans begreb om heteroglossia, hvilket kan oversættes 
til flerstemmighed (Bakhtin 1981: 270f). Bakhtin beskriver, hvordan al kommunikation er gennem-
syret af mange forskellige stemmer. Med stemmer menes forskellige diskurser, ideologier eller per-
spektiver, og disse er ofte modsætningsfulde og konkurrerende (Bakhtin 1981: 276). Det er i spæn-
dingen mellem de modsætningsfyldte stemmer i en kommunikationskontekst, at betydninger ska-
bes, og forskellen i de ytringer der kommer til udtryk udgør således en forandringsdynamik i kom-
munikationsprocessen (Bakhtin 1990: 22f)
23
.   
                                                        
22
 Bakhtin identificerer tre egenskaber ved sprog, der gør al kommunikation dialogisk: 1) At en yt-
ring altid er en del af tidligere ytringer om samme emne (Bakhtin 1986: 91). 2) At en ytring hænger 
sammen med den forventede respons Bakhtin 1981: 280). 3) At ytringer er en del af en specifik 
kultur (Bakhtin 1981: 276) (Baxter 2006: 102f).  
23
 Her beskriver Bakhtin, hvordan selvet skabes, når individer deler deres unikke perspektiver på 
hinanden. Det medfører, at selvet forstås som en dynamisk og flydende enhed, idet det skifter, alt 
efter hvem individet kommunikerer med. Her ses tydeligt, at Bakhtin kan placeres inden for den 
socailkonstruktionistiske forståelsesramme, på trods af at hans teori kom frem før dette begreb op-
stod. På samme måde som selvet er skabt i sammenspillet mellem forskellige stemmer, er alle andre 
betydninger også skabt i dette sammenspil mellem multiple og ofte modsætningsfulde stemmer 
(Baxter 2006: 105f).   
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De multiple stemmer der er i en specifik kommunikationskontekst danner tilsammen en enhed, der 
er skabt af to forskellige kræfter. Den ene tendens betegner Bakhtin som den centripetale kræft, 
hvor de talende søger at samle sig som en enhed, det vil sige, at der lukkes ned for de forskellige 
perspektiver, og i stedet stræbes der efter at skabe et ”vi”. Den anden er den modsatrettede tendens, 
hvor de talende søger at skabe/opretholde forskelle, som Bakhtin kalder den centrifugale kræft. Her 
åbnes der op for stemmer, som skaber en mangfoldighed af perspektiver og vidensformer (Bakhtin 
1981: 272). Enhver ytring er knyttet til begge kræfter: “Every concrete utterance of a speaking sub-
ject serves as a point where centrifugal as well as centripetal forces are brought to bear.”(Bakhtin 
1981: 272).  
 I projektets analyse finder vi disse begreber anvendelige til at undersøge, hvad der er på spil i 
den specifikke kommunikationskontekst, som coachingsessionerne udgør
24
. Hvilke betydninger og 
identiteter konstrueres via de forskellige stemmer? Er coachingsessionerne med til at åbne op for 
gruppedeltagernes forskellige perspektiver (den centrifugale tendens)? Hvordan håndterer gruppen 
de forskellige perspektiver, der i så fald kommer til udtryk, og er denne proces med til at understøtte 
gruppens læring? Er coachingsessionerne med til at understøtte gruppens ”vi”-følelse (den centripe-
tale tendens)? Og er det befordrende for gruppens læring? 
 
Før vi kommer så langt, er det dog væsentligt først at præcisere det læringsbegreb, vi gør brug af i 
dette projekt, nemlig transformativ læring.  
                                                        
24
 Med inspiration fra Louise Phillips analytiske spørgsmål, som hun har formuleret på baggrund af 
Bakhtins dialogteori (Phillips 2011: 174).  
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Kapitel 5. Transformativ læring 
I følgende kapitel går vi i dybden med Illeris’ teori om transformativ læring. Vi redegør først for 
læringens forskellige dimensioner, hvorefter vi diskuterer Illeris’ identitetsforståelse, der på væsent-
lige områder adskiller sig fra vores tilgang til identitet. Afslutningsvis sætter vi transformativ læring 
i relation til coaching.  
  
Begrebets opståen  
Begrebet transformativ læring blev lanceret første gang i 1978 af den amerikanske professor i vok-
senuddannelse Jack Mezirow. Ifølge Mezirow hænger transformativ læring sammen med at skabe 
mening i tilværelsen. Transformativ læring beskriver han nemlig som, når en lærende ændrer i sine 
meningsskemaer
25
 eller meningsperspektiver
26
 og eksemplificerer med, hvordan kvinder fra kvin-
debevægelsen
27
 gjorde op med indsocialiserede normer og forventninger til, hvordan en kvinde 
skulle være, og dermed ændrede den grundlæggende antagelses-struktur de var opvokset og sociali-
seret ind i (Mezirow 2000 [1990]: 69). Mezirows forståelse af begrebet er centreret omkring det 
indholdsmæssige og kognitive i kraft af hans fokus på meningsskemaer og meningsperspektiver. 
Mezirow er blevet kritiseret for at mangle det følelsesmæssige og sociale aspekt af læring, og disse 
dimensioner inkluderer Knud Illeris i sin videreudvikling af begrebet. I dette projekt benytter vi 
Illeris’ videreudvikling og definition af transformativ læring, som afsæt for vores analyse af, hvor-
dan coaching kan være med til at fremme transformativ læring. 
 
Fire læringsdimensioner  
Illeris’ definition af transformativ læring hænger sammen med hans definition af læring28 som be-
stående af tre dimensioner og to processer. Se figur 5.1: 
 
                                                        
25
 Meningsskemaer er “(…) et sæt af beslægtede og vanemæssige forventninger der dækker hvis-så 
relationer, årsag-virkning, kategoriale forhold og hændelses-sekvenser.” (Mezirow 2000 [1990]: 
68). 
26
 Meningsperpsektiver er ”en højere orden af skemaer, teorier, planer, overbevisninger, prototy-
per, målsætninger og evalueringer (…)” (Mezirow 2000 [1990]: 68). 
27
 Kvindebevægelsen er en samlet betegnelse for en bevægelse bestående af kvinder, der i 
1970’erne kæmpede for kvinders rettigheder og ligestilling. 
28
 Illeris definerer overordnet læring som ”enhver proces, der hos levende organismer fører til en 
varig kapacitetsændring, og som ikke kun skyldes glemsel, biologisk modning eller aldring.” (Illeris 
2013: 58).  
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Figur 5.1: Læringens processer, dimensioner og sammenhæng (Illeris 2013: 60). 
 
Læringens to processer er illustreret ved de to dobbeltpile i figuren. Den lodrette dobbeltpil repræ-
senterer individets samspil med omgivelserne, som er betinget af den historiske og samfundsmæssi-
ge kontekst og dermed afhænger af tid og sted. Den vandrette pil er tilegnelsesprocessen, det vil 
sige den proces, hvor individet tilegner sig ny viden/kunnen/forståelse/kompetence, altså læringsre-
sultatet. Læringens tre dimensioner fremgår ved hver af trekantens hjørner: indhold (det kognitive 
aspekt), drivkraft (det emotionelle aspekt) og samspil (det samfundsmæssige og sociale aspekt) (Il-
leris 2013: 58ff). 
Transformativ læring omfatter alle tre læringsdimensioner. I kraft af projektets videnskabsteoretiske 
ramme mener vi dog, at det er relevant at præcisere dimensionen ”samspil” ved at skelne mellem 
individets samspil med andre individer og individets samspil med samfundet. Her er Illeris uklar, 
idet han ikke klart adskiller det relationelle fra det samfundsmæssige, jævnfør hans model ovenfor. 
Fremover i projektet vil vi derfor tale om læringens fire dimensioner: den indholdsmæssige, den 
følelsesmæssige, den sociale og den samfundsmæssige.  
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I projektets analyse forholder vi os til alle fire dimensioner. Vi har eksempelvis fokus på det ind-
holdsmæssige, når gruppemedlemmerne italesætter, at de når frem til nye erkendelser
29
. For eksem-
pel når Andrea fortæller, at hun ikke tidligere har været opmærksom på, hvor forskelligt man egent-
lig kan tænke i en projektgruppe (Bilag A3: 1788-1795). Vi har fokus på den følelsesmæssige, når 
gruppen beskriver, hvad der motiverer og betyder noget for dem. Den sociale i forhold til gruppens 
interne relationer, samt vores fokus på hvordan coachingen kan være med til at tykne disse relatio-
ner. Og den samfundsmæssige når vi er opmærksomme på den betydning det postmoderne samfund 
og den RUCske kontekst har i forhold til at skabe læring i en projektgruppe via coaching. 
 
Identitet i transformativ læring  
Som tidligere nævnt forstås transformativ læring som læring, der indebærer ændringer i den læren-
des identitet. For at kunne identificere transformativ læring er det derfor væsentligt at klargøre, 
hvordan vi forholder os til identitetsbegrebet. Illeris identitetsforståelse adskiller sig på væsentlige 
områder fra projektets identitetsopfattelse, der som beskrevet bygger på en kombination af social-
konstruktionismen og fænomenologien. Der er dog også nogle aspekter i hans identitetsforståelse, 
som vi finder relevante for dette projekt.  
 
Illeris argumenterer for at identitetens generelle struktur består af tre lag: kerneidentiteten, person-
lighedslaget og præferencelaget. Kerneidentiteten er det inderste lag og handler om at være den 
samme i forskellige situationer og sammenhænge livet igennem. Illeris beskriver den som ”(…) en 
forankring af forholdsvis fast eller stabil karakter” (Illeris 2013: 111). Kerneidentiteten er derved 
ikke fuldstændig fast, men er nødvendig med henblik på at fastholde en vis form for kontinuitet i 
individets selvopfattelse. Gennem læreprocesser udvikles og ændres kerneidentiteten mere eller 
mindre gennem hele livet (Illeris 2013: 111f). Personlighedslaget er det midterste lag og handler 
om, hvem man gerne vil være og fremstå som og inkluderer eksempelvis værdier, holdninger, over-
bevisninger, meninger, forståelsesmåder, adfærdsformer, omgangsformer etc. Dette lag er mere 
påvirkeligt end kerneidentiteten, og det er typisk dette lag, der er mål for transformativ læring (Ille-
ris 2013: 112f). Det yderste lag er præferencelaget, der igen er mere påvirkeligt, og som drejer sig 
om, hvad man umiddelbart foretrækker eller plejer at gøre. 
                                                        
29
 I vores projekt har vi ikke fokus på den indholdsmæssige dimension i form af mentale kognitive 
strukturer, som man eksempelvis ser det hos Mezirows begreb om meningsskemaer. I stedet ser vi 
mere overordnet på, hvilke nye erkendelser der opstår under coachingsessionene, hvilket også lig-
ger i definitionen af kognition (Kognitiv i denstoredanske.dk [online]). 
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Men hvordan hænger Illeris’ identitetsforståelse sammen med den tilgang til identitet, vi gør brug af 
i dette projekt? Her er det i særlig grad relevant at diskutere Illeris’ beskrivelse af kerneidentiteten. 
Dette inderste lag i identiteten drejer sig om, at individet er den samme i forskellige kontekster, og 
kerneidentiteten udgør således individets centrum og forankring (Illeris 2013: 111). Samtidig er 
Illeris forståelse af identitet inspireret af den tysk-amerikanske psykoanalytiker Erik Erikson (Illeris 
2013: 123ff), som opfatter identitet, som noget der dannes gennem barndommen og op gennem 
ungdommen, og hvis alt går vel fører til en sammenhængende og stabil struktur i voksenlivet (Illeris 
2013: 71ff). Denne tilgang til identitet peger i retning af en essentialistisk identitetsforståelse, og er 
i kontrast til den måde vi forstår identitet på i vores projekt. I kraft af vores videnskabsteoretiske 
forståelsesramme afviser vi ideen om en stabil identitetskerne. I stedet tilslutter vi os en forståelse 
af identitet som en balance mellem ”(…) individspecifikke, erfaringsbaserede aspekter på den ene 
side og relationelle, interaktionistiske aspekter på den anden.” (Stelter 2012: 48) i overensstem-
melse med projektets fænomenologiske og socialkonstruktionistiske fundament. 
 
Illeris’ argument for at inddrage kerneidentiteten er, at fordi ”(…) de samfundsmæssige betingelser 
er både flydende og uoverskuelige, så har individerne et påtrængende behov for at udvikle en indi-
viduel mental instans, der kan holde sammen på det hele i den enkeltes perspektiv (…)” (Illeris 
2013: 107). Individets behov for og stræben efter en følelse af indre stabilitet i en omskiftelig ver-
den er en tanke, der fint stemmer overens med dette projekts forståelsesramme, på mange måde er 
det netop det, coaching kan hjælpe med. Vi mener dog ikke at stræben efter stabilitet og konsistens 
nødvendigvis kan sidestilles med antagelsen om en stabil identitetskerne. Det er et behov individet 
har, men dermed ikke sagt at kerneidentiteten er en realitet (Stelter 2012: 43).  
 
Der er dog elementer i Illeris’ identitetsforståelse, som vi godt kan tilslutte os. I den helt konsekven-
te udgave af socialkonstruktionismen giver det slet ikke mening at snakke om identitet, fordi den 
ikke ville være mere fast end at den, i kraft af konceptet om multiple selver, forandrer sig så snart 
individet træder ind i en ny kontekst (jævnfør kapitel 2). Denne forståelse af individet er dog for 
radikal for dette projekt. Projektets præmis består netop i, at coaching kan være med til at støtte 
udviklingen af kompetencer hos individer og dermed være med til, at individet kan (re)vurdere 
værdier, holdninger, overbevisninger, meninger, forståelsesmåde og omgangsformer, hvilket er de 
elementer, der ligger i Illeris’ personlighedslag. Det er netop derfor, vi finder det meningsfyldt at 
inddrage fænomenologien som supplement til socialkonstruktionismens fokus på det relationelle og 
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samskabende, idet den retter opmærksomheden mod, at projektgruppens medlemmer ikke kun er 
”tomme skaller”, men har værdifulde erfaringer og oplevelser med verden, som de bringer med ind 
i coachingrummet. Samtidig oplever gruppemedlemmerne coachingsessionerne på forskellige må-
der, og disse individuelle erfaringer og oplevelser tager de med sig videre ind i andre sammenhæn-
ge. Vi kan derfor godt tilslutte os, at individet besidder det Illeris kalder et ”personlighedslag”, så 
længe det blot understreges at elementerne i dette lag ikke er faste men foranderlige.  
 Et andet interessant aspekt i Illeris identitetsforståelse er hans beskrivelser af individets deliden-
titeter. Delidentiteter relaterer sig blandt andet til individets praksis, og individet har forskellige 
delidentiteter, som relaterer sig til forskellige praksisser. Illeris beskriver tre centrale delidentiteter: 
henholdsvis arbejdsidentiteten / studieidentiteten, familieidentiteten og hverdags- eller interesse-
identiteten (Illeris 2013: 115). I forhold til vores projekt er det særligt gruppedeltagernes studieiden-
titet, der er central, idet det i overvejende grad må siges at være den delidentitet, der er i spil i vores 
coachingsessioner af projektgruppen. Det, at Illeris vedkender sig, at individet har forskellige iden-
titeter, der er kontekstafhængige, tyder på, at hans identitetsforståelse alligevel ikke ligger så langt 
fra vores. Han understreger dog, at individet består af en central identitet, der samler og forankre de 
forskellige delidentiteter, hvilket igen leder tankerne hen på en essentialistisk identitetsforståelse, 
som vi ikke kan tilslutte os (Illeris 2013: 116f).   
 
Afslutningsvis kan man sige, at den identitetsforståelse vi gør brug af i projektet i højere gad vægter 
det relationelle aspekt af identiteten, hvor Illeris forstår identitet som noget grundlæggende indivi-
duelt. Det har betydning for den måde, vi anvender Illeris’ begreb om transformativ læring. På bag-
grund af vores identitetsforståelse overfører vi Illeris’ begreb om transformativ læring fra udeluk-
kende at vedrøre ændringer i den enkeltes identitet til også at omfatte ændringer i gruppens identi-
tet. Vi forstår således ikke transformativ læring, som noget der blot vedrører det enkelte individ, 
men derimod også som noget projektgruppen skaber i fællesskab. På den måde anvender vi trans-
formativ læring på et nyt område, nemlig det relationelle, og vi træder derved ind i nyt terræn. 
 
Progressive og regressive transformationer 
Hidtil i projektet er begrebet transformativ læring anvendt som et positiv begreb, hvor transformati-
on forstås som noget, der fører til det bedre. Det er dog væsentligt at tydeliggøre, at den transforma-
tive læring ikke altid er fremadskridende. 
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Illeris fremhæver to former for transformativ læring den progressive og den regressive (Illeris 2013: 
135ff). Den regressive består i, at individet fremfor at gennemgå en transformation på en fremad-
skridende måde orienterer sig tilbage mod en mere sikker position. Læringen er dog stadig trans-
formativ, idet det ikke er muligt for individet, at vende tilbage til den position, der var gældende før 
forandringen (Illeris 2013: 137). Et eksempel på transformativ læring af regressiv karakter i en coa-
chingsession kunne eksempelvis være, at et medlem fra en projektgruppe under en coachingsession 
oplever, at det er for krævende at indvillige sig i coaching. Det kunne være at medlemmet føler sig i 
modsætning til nogle af de holdninger der præsenteres og derfor vælger at trække sig fra situatio-
nen. Medlemmet har dog ikke mulighed for at vende tilbage til det ståsted vedkommende var før, da 
”(…) der er sket noget betydningsfuldt, man er ikke den samme, som man var (…)” (Illeris 2013: 
139). Således kan den transformative læring få regressiv karakter.  
 Det er klart at coaching sigter mod den progressive transformative læring, hvor individet, via 
fordybelse, refleksion og nye forståelser af sig selv og sit samspil med andre, gennemgår en frem-
adskridende transformation. Et element der kan have betydning for om den transformative læring 
bliver af progressiv karakter er blandt andet motivation. 
Motivation 
Illeris understreger at spørgsmålet om motivation er uomgængeligt eftersom ”[m]an ændrer ikke i 
sin identitet, hvis der ikke er gode grunde til det, hvad enten de har karakter af lyst og interesse, af 
nødvendighed eller en eller anden form for kombination.” (Illeris 2013: 152). I analysen finder vi 
det relevant at se på gruppedeltagernes motivation, idet motivation er en væsentlig forudsætning for 
at læring kan finde sted. Her har vi har fokus på tre aspekter i forhold til gruppemedlemmernes mo-
tivation: 
1. Motivation for at modtage coaching. 
2. Motivation generelt i forhold til at arbejde med projektarbejde på RUC. 
3. Motivation for det konkrete projekt og samarbejde i gruppen. 
 
Illeris beskriver motivation i en todeling: ”(…) den indre i form af behov, lyst, interesse, engage-
ment, overbevisning o.l. og den ydre motivation i form af krav, nødvendighed eller i nogle tilfælde 
også tvang.” (Illeris 2013: 148). I vores projekt finder vi desuden begreberne mening og relevans 
væsentlige i forbindelse med motivation. Kan et individ se relevansen i at modtage coaching og i at 
etablere et godt praksisfællesskab, er individet også mere åben overfor nye erkendelser og perspek-
tiver, og dermed er der større mulighed for, at der i sidste ende vil ske transformativ læring. Et indi-
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vids oplevelse af mening i forbindelse med coachingen indvirker på, hvilken viden individet 
(u)bevidst sorterer fra. Der vil være større sandsynlighed for, at individet bevidst eller ubevidst 
vælger at sortere det fra, som ikke opleves som meningsfuldt. Sorteringsfunktionen kalder Illeris en 
”læringsbarriere”, og den er nødvendig i og med, at individet ellers ville blive overbelæsset med 
viden og i sidste ende bryde psykisk sammen (Illeris 2013: 152f).  
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Kapitel 6. Vores coaching og projektarbejde på RUC  
I dette kapitel beskriver vi først rammerne for vores coachinguddannelse, og går derefter i dybden 
med hvad problemorienteret projektarbejde på RUC indebærer. Derefter forholder vi os mere speci-
fikt til, hvad det vil sige at coache en projektgruppe.  
  
Rammerne for coachinguddannelsen på RUC 
Som nævnt tager projektet afsæt i vores egen coaching, som indgår som en del af vores deltagelse i 
Kaaes coachinguddannelse. For at eksplicitere hvilken betydning vores coachingbaggrund har for 
vores coaching og for projektet, klarlægger vi i det følgende hvilke tanker og idealer, der danner 
baggrund for vores coaching. 
 
Coachinguddannelsen er ikke en formel uddannelse men en del af et udviklingsprojekt på RUC, der 
har til formål både at kvalificere basisstuderende proces- og samspilskompetencer og samtidig kva-
lificere overbygningsstuderende som procescoaches. Rollen som procescoach omfatter følgende: 
 
 ”Formidle værktøjer, strategier og erfaringer, der kan bidrage til at optimere projekt-
gruppens lære- og arbejdsproces. 
 Bidrage til at udvikle gruppens organisering og kommunikationsformer.  
 Støtte udviklingen af den enkeltes og gruppens samspils- og proceskompetencer. 
 Medvirke som mediator ved konflikthåndtering i gruppen. 
 Bistå gruppen ved evalueringer ud fra et personligt og organisatorisk perspektiv, samt 
anvise måder at gøre det på.” (Bilag Å). 
 
Uddannelsen er ikke funderet i en specifik teoretisk retning indenfor coaching, såsom systemisk 
eller narrativ coaching, men præsenterer derimod et bredt spektrum af teorier og tilgange i coa-
ching
30
. De forskellige coachingteorier og tilgange fungerer som inspirationsmateriale, hvor vi som 
coaches kan benytte det, vi finder meningsfuldt i de konkrete coachingsituationer. Alligevel er der 
nogle grundlæggende tanker og holdninger som Kaae ligger vægt på, og som derfor også er ret-
ningsgivende i forhold til vores coaching af projektgrupper på RUC. 
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 Herunder eksempelvis narrativ-, systemisk-, eksistentiel-, psykodynamisk- og positiv psykologisk 
teori. 
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For det første at det som coach er væsentligt at være nærværende og have sig selv og sin menneske-
lighed med i coachingsituationen. Det er centralt, at man som coach ikke er for teknisk i sin coa-
ching og udelukkende fokuserer på at bruge den/de ”rette” coachingteknikker men fremfor alt er til 
stede i selve situationen som menneske. Som coaches kan vi ikke på forhånd vide, hvad der opstår i 
selve coachingsituationen, og en skærpet opmærksomhed og tilstedeværelse i samtalen er derfor 
central for, at vi i fællesskab med gruppen kan styre os ind på det, der er vigtigt og meningsfuldt for 
gruppen.  
 En anden grundlæggende holdning, som Kaae lægger vægt på, er vigtigheden af at styrke grup-
pens interne relationer. Tanken her er, at stærke/tykke relationer kan have en kraftfuld virkning i et 
gruppesamarbejde. Det kan gøre det nemmere internt i gruppen at håndtere konflikter, rumme for-
skelligheder etc.. Her er et væsentligt fokus eller redskab at skabe forskellige tale og lytte positioner 
i gruppen, således at gruppens medlemmer alle føler sig set og hørt. 
 For det tredje er det værd at fremhæve Kaaes pointe om, at det er gruppen selv, der sidder med 
svarene, og at det derfor ikke er coachens opgave at give gode råd eller komme med løsninger. 
Gennem refleksion og nye perspektiver er det op til gruppen selv, at komme med de svar og løsnin-
ger, de finder meningsfulde, hvilket blandt andet ligger i Stelters beskrivelse af anden generations 
coaching. Skulle vi som coaches alligevel brænde inde med et godt råd eller et løsningsforslag, kan 
vi præsentere det som et spørgsmål og eksempelvis spørge: ”Hvordan ville det være, hvis I lavede 
en dagsorden, når I holdt gruppemøder?”. Gruppen kan derved frit få lov at reflektere over rådet 
eller forslaget. Her involverer vi os som coaches mere i samtalen, uden at vi dog indtager en eks-
pertrolle, hvilket minder om det ideal om gensidighed, der kendetegner Stelters tredje generations 
coaching.  
 
Man kan argumentere for, at der ligger elementer fra alle Stelters tre generationer af coaching i 
grundlaget for vores coaching. På den ene side indebærer en del af vores rolle som procescoach, at 
vi skal bidrage med værktøjer og personlige erfaringer med projektarbejde, hvilket minder om før-
ste generation coaching, hvor fokus er på konkrete handlestrategier, og hvor coachen ofte indtager 
en ekspertrolle. Det står umiddelbart i modsætning til den grundlæggende tanke om, at gruppen selv 
skal komme frem til svar og håndteringsmuligheder, hvilket svarer til anden generations coaching. I 
tredje generations coaching ligger der dog det aspekt, at man som coach skal involvere sig i situati-
onen og ikke forblive neutral. Det, at vi kommer med løsningsforslag i den form, som beskrevet 
ovenfor, hvor vores forslag ikke præsenteres som sandheden, men som et perspektiv på lige fod 
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med de andre perspektiver der er oppe og vende i coachingsamtalen, kan netop forstås som, at vi 
involverer os i coachingen. Det kan være med til at skabe den gensidighed og ligeværdighed, som 
er idealet i tredje generations coaching. Men hvilken relation er der mellem os som coaches og 
gruppen i de to coachingsessioner? Vi finder det interessant, i hvor høj grad der er tale om en gensi-
dig og ligeværdige relation, og om denne relation nødvendigvis er mere befordrende for gruppens 
transformative læring i modsætning til eksempelvis ekspertrollen eller den neutrale rolle. 
 
Problemorienteret projektarbejde ved RUC 
Projektarbejdsformen udgør et centralt element i vores coachingkontekst, da de projektgrupper vi 
coacher netop er sammen om det at arbejde med problemorienteret projektarbejde. Derudover har vi 
selv erfaring med projektarbejde på RUC, som vi gør brug af under coachingsessionerne, hvilket 
nødvendiggør, at vi er eksplicitte om, hvad der ligger i problemorienteret projektarbejde ved RUC.  
I følgende afsnit beskriver vi derfor nogle centrale karakteristika i forhold til det problemorientere-
de projektarbejde ved RUC, og vi forholder os også til projektarbejdsformens bagside for til sidst at 
komme ind på, hvad coaching kan udrette i denne kontekst.  
 
Et karakteristika ved projektarbejdet på RUC er, at det handler om learning by doing, idet samar-
bejdsformer skal udvikles og tilrettelægges fra bunden (Kaae 2002: 95). Hovedformålet er derfor 
ikke blot den projektrapport, som projektarbejdet munder ud i, men derimod også den læreproces 
det er at kunne tilrettelægge og styre projektarbejdet helt fra scratch, hvilket blandt andet omfatter,” 
(…) at kunne styre et projektarbejde mht. tid og ressourcer, at kunne lægge en arbejdsplan, at kun-
ne søge og udvælge litteratur, modtage og give kritik, samarbejde m.v.” (Olsen & Pedersen 2002: 
64). Således bidrager projektarbejdet til mange kvalifikationer udover den teoretiske og faglige ind-
sigt. Derudover drejer de grundlæggende pædagogiske principper, som projektformen bygger på 
også om, at et frit projektvalg skaber motivation og læring hos de studerende. Netop det frie pro-
jektvalg er noget RUC brander sig på: 
 
”Du lærer at styre og drive dine projekter sammen med de andre gruppemedlemmer. Det 
giver dig mulighed for at udføre din egen forskning, lave dit eget feltarbejde og samarbejde 
med forskellige virksomheder og organisationer. Sådan får du ny viden og lærer at bruge 
dine akademiske færdigheder på konkrete og relevante problemstillinger fra den virkelige 
verden.
”
(ruc.dk [online]). 
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Den indsigt og valgfrihed projektarbejdet fordrer lyder umiddelbart meget tiltalende, men i praksis 
kan det ellers lovende frie projektvalg blive ”et uoverstigeligt problem”, som mange projektgrupper 
faktisk ”knækker halsen på” beretter professor i politisk ledelse Niels Åkerstrøm Andersen. Ander-
sen beskriver, hvordan den ”uoverskuelige skov” af mulige projekter gør det vanskeligt for projekt-
grupper at orientere sig og fastholde blikket på én bestemt mulighed. Eftersom det ikke er muligt i 
sig selv at analysere eller argumentere sig frem til det rigtige projektvalg, kan det medføre, at grup-
pens kommunikation bryder sammen. Et tegn på det er, at de studerende begynder at søge efter au-
toriteter uden for gruppen for eksempel i form af en vejleder, der kan træffe valget for dem. En må-
de at håndtere valget på kan dog være ved, at de i grupperne reflekterer over, hvordan de hver især 
træffer valg. Det øger sandsynligheden for, at gruppemedlemmer kan afstemme deres forventnin-
ger, og på den baggrund afgrænse og opstille en række valgmuligheder for til sidst at kunne vælge 
deres projekt, hvilket kan være med til at forhindre, at gruppens interne kommunikation bryder 
sammen (Andersen 2002: 43ff). Netop gruppens interne kommunikation er et tema
31
, vi i vores 
coaching lægger op til, at grupperne kan tage op, såfremt de finder det relevant. Det vender vi tilba-
ge til i analysen. 
 
Projektsamfundet på RUC 
Andersen er ikke ene om at kigge på projektkonceptets udfordringer og bagsider. Filosoffen Anders 
Fogh Jensen skriver blandt andet, at projektorganisering ”(…) er en strukturel grundingrediens i en 
række nye mentale patologier som depression og stress.” (Jensen 2009: 131). Citatet handler ikke 
om projektarbejde i sig selv men mere overordnet om nutidens samfund, som Jensen karakteriserer 
”projektsamfundet” (Jensen 2009: 133). I sin samfundsanalyse fremhæver han en række forhold, 
der gør individets situation vanskelig, og i det følgende inddrager vi de forhold, der giver mening i 
forhold til projektarbejdsformen på RUC. 
 Først og fremmest den midlertidighed der karakteriserer et projekt. Alle projekter ophører på et 
tidspunkt, og det gør RUC projekter også. De studerendes studieliv er, ligesom Jensens projektsam-
fund (Jensen 2009: 133), kendetegnet ved, at de studerende, nærmest før de når at finde sig til rette i 
et projekt, er på vej mod en nyt. Midlertidigheden er interessant i forhold til at diskutere, hvad coa-
chingens funktion egentlig er. Hvad er ideen i at blive coachet på ens samarbejde, når samarbejdet 
alligevel kun er midlertidigt, og projektgruppen tre måneder ude i fremtiden ikke længere er eksiste-
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 Vi har i vores coachingsessioner fokus på, at grupperne selv kan bringe det op, der fylder for dem 
blandt andet med udgangspunkt i dialogskemaet. Skemaet indeholder netop en række spørgsmål 
som omhandler gruppens kommunikation (Bilag C2) 
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rende? Spørgsmålet sætter formålet med vores coaching i perspektiv. En relevant diskussion er her, 
hvorvidt gruppen kan bruge coachingen i andre sammenhænge udover gruppesamarbejdet. 
 Et andet kriterium for projekter og projektsamfundet er, at projekter aldrig gentages. De er altid 
nye. Det medfører en usikkerhed i forhold til bedømmelsen af projektet. Jensen beskriver, at kriteri-
erne for bedømmelse ”skabes af og kan hele tiden omgøres af projektaktiviteten, af nye initiativer 
og af, hvilke andre mulige projekter der opstår eller kan opstå.” (Jensen 2009: 129). Samme prin-
cip kan siges at gælde indenfor det RUCske projektarbejde. Godt nok er der opsat nogle kriterier for 
bedømmelse af projektet i henhold til diverse studieordninger og krav, men projektet udvikles og 
omgøres konstant. For de enkelte gruppemedlemmer betyder det, at de ikke fra projektets start kan 
vide sig sikre på, hvad de bliver bedømt ud fra til eksamen, idet projektgruppen som et kollektiv 
vælger, hvad projektet skal indeholde undervejs i processen. Dermed kan udførelsen af et projekt 
rumme en stor usikkerhed, både i forhold til hvor projektet er på vej hen, og om det man gør er rig-
tigt. Coachingen kan være at hjælpe gruppen med at håndtere denne usikkerhed, såfremt det er no-
get, der fylder meget i gruppen.  
 
Det er dog vores oplevelse, at problemerne ved projektarbejdet på RUC ikke er af hel så alvorlig 
karakter, som det billede der tegnes i Jensens samfundsanalyse. Godt nok varer projekterne på RUC 
ikke ved i al evighed, men uddannelsen rummer dog en vis stabilitet og genkendelighed, idet der 
hvert semester skal udarbejdes et projekt. På den baggrund kan man sige, at de studerende bliver 
trænet i og derved trygge ved at manøvrere i den uvidenhed og midlertidighed, der kendetegner 
Jensens projektsamfund. Det er vores erfaring, at det kaos der er kendetegnende for et projektforløb 
netop bliver nemmere at håndtere efterhånden. 
 
Coaching af en projektgruppe på RUC 
I det følgende afsnit inddrager vi Wengers teori om praksisfællesskaber og beskriver, hvorledes 
projektgruppen kan betragtes som et praksisfællesskab. I den forbindelse kommer vi ind på, hvor-
dan vores coaching kan være med til at understøtte og måske accelererer den læring, der udspiller 
sig i gruppens praksisfællesskab.  
 
Projektgruppen som praksisfællesskab 
Som beskrevet i indledningen har vi valgt at forstå projektgruppen som et praksisfællesskab, fordi 
vi derved kan få et indblik i, hvad der er på spil i gruppen udover samarbejdet om tilegnelsen af 
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viden. Det er relevant, da vi som coaches netop ønsker at fremme gruppens proces og samspils-
kompetencer i det praksisfællesskab, som de udgør. I forhold til dette projekts formål, at undersøge 
hvordan transformativ læring kan opstå som følge af coaching, er det særligt interessant at betragte 
gruppen som et praksisfællesskab, idet Wenger i sin teori fremhæver, ”(…) at den personligt mest 
transformative læring er den læring, der er forbundet med medlemskab af disse praksisfællesska-
ber” (Wenger 2004: 17). 
 
Som nævnt i indledningen kan projektgruppen betegnes som et praksisfællesskab, idet de indgår i et 
fællesskab af gensidigt engagement, en forhandlet virksomhed og et repertoire af måder at gøre 
tingene på, der kan forhandles over tid. Gruppen er opstået på baggrund af et fælles engagement i 
kraft af den frie gruppedannelsesproces ved RUC. Gruppedannelsesprocessen er tilrettelagt således, 
at den ligger op til, at den faglige interesse er udgangspunktet for dannelsen af grupper (Kaae 2002: 
96f). Gruppemedlemmerne er derfor fælles engageret i det at samarbejde om udarbejdelsen af et 
semesterprojekt. Derudover udgør de en fælles virksomhed, hvor de er gensidige ansvarlige for, at 
det lykkes at producere og aflevere den færdige projektrapport og herunder tilrettelægge og styre 
projektarbejdet. Gruppen indfører forskellige procedurer og arbejdsformer, som de løbende for-
handler. Det sidste der kendetegner projektgruppens praksisfællesskab er et fælles repertoire af må-
der at gøre ting på. Det værende sig rutiner, ord, værktøjer, historier, gestus etc. (Wenger 2004: 
101). Man kan eksempelvis forestille sig en gruppe, der har en rutine med altid at købe fælles 
snacks med til gruppemøderne eller benytter sig af særlige ord, som kun gruppens medlemmer for-
står indholdet af. 
   
For at forstå hvordan coaching kan være med til at understøtte læring i et sådant praksisfællesskab, 
er det relevant at inddrage de fire komponenter, som Wenger fremhæver er centrale for læring i et 
praksisfællesskab: mening, praksis, fællesskab og identitet (Wenger 2004: 15). I det følgende uddy-
ber vi, hvordan komponenterne kan ses i relation til analysen af vores coaching. 
Det, at projektgruppen og dens medlemmer besidder evnen til finde mening, er interessant i for-
hold til, hvordan gruppen på baggrund af coachingen, gennem forhandlinger og perspektivskifte, 
løbende skaber mening i fællesskab og kommer frem til nye erkendelser. 
Det, at projektgruppen betragtes som et fællesskab med en særlig praksis, er relevant i forhold til, at 
coachings funktion netop er at understøtte udviklingen af en frugtbar og gavnlig praksis. Coaching 
kan både støtte (videre)udviklingen af en god praksis, og ligeledes være med til at hjælpe gruppe-
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medlemmer med at bryde med en etableret praksis, hvis samarbejdsformerne er blevet uhensigts-
mæssige. Det, at gruppen udgør et fællesskab, er essentielt, idet vi via coachingen ønsker at styrke 
fællesskabet. Blandt andet ved at styrke gruppemedlemmernes relationer, og ved at medvirke til at 
de får lært hinandens styrker og svagheder at kende.  
Til sidst det at identitet berøres og er på spil i praksisfællesskabet. I forhold til dette projekts fokus 
er denne komponent særlig spændende, idet transformativ læring indebærer ændringer i identiteten. 
I overensstemmelse med projektets videnskabsteoretiske grundlag er vores fokus både på de relati-
onelle og samskabende aspekter af identitet, i form af det gruppen skaber sammen, og på gruppe-
medlemmernes individuelle oplevelser og erfaringer.  
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Kapitel 7. Analysestrategi 
I dette kapitel redegør vi for den analysestrategi, vi benytter os af i projektet.  
 
Vores analyse er struktureret omkring tre overordnede temaer: 
 Motivation. Her ser vi på gruppedeltagernes motivation som en vigtig forudsætning for 
transformativ læring. 
 Coaching som en læreproces – tre eksempler på transformativ læring. I dette kapitel går vi i 
dybden med tre eksempler på transformativ læring i gruppen, og vi analyserer og diskuterer, 
hvordan coachingsessionerne har været med til at understøtte gruppens læring.  
 Vores rolle og relation til gruppen som coaches. Her undersøger vi, hvordan vi interagerer 
med gruppen undervejs i coachingsessionerne, og hvad det har af betydning for gruppens 
transformative læring. 
 
Vi er kommet frem til de tre temaer gennem en vekselvirkning mellem teori og empiri. Frem-
gangsmåden kan beskrives som en abduktiv proces, hvor man tilstræber ligevægt mellem empiri og 
teori, hvilket er med til at højne analyseresultaternes gyldighed (Jensen 2002: 265). I praksis har 
processen udfoldet sig i og med, at vi har indsamlet og orienteret os i vores empiriske materiale 
sideløbende med, at vi har læst os ind på de teoretiske aspekter af projektet. Således har vores empi-
ri været styrende for, hvilke teorier vi har valgt at gøre brug af, idet empirien løbende har givet os 
nye erkendelser af, hvilke teoretiske aspekter der kunne være relevant at inddrage. Samtidig har vi 
fra begyndelsen været inspireret af bestemte teorier, som derfor har været styrende for vores ind-
samling af empiri. Gennem denne vekselvirkning har vi fundet frem til de tre temaer, der således 
både hænger sammen med projektets teoretiske grundlag og med vores empiriske materiale.  
 
For at danne os et overblik over de to coachingsessioner og de to interview foretager vi en me-
ningskodning (Bilag E). Her tager vi udgangspunkt i de tre temaer, vi har udvalgt. Meningskodning 
henviser til, at vi udleder bestemte nøgleord, der karakteriserer de tre temaer, og disse koder knytter 
vi herefter til vores empiriske materiale. Formålet er, at vi efterfølgende kan identificere relevante 
passager til brug i vores analyse (Kvale 2009: 223f).  
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Kapitel 8. Motivation 
Vi indleder analysen med at beskrive projektgruppens italesættelser af deres motivation, idet moti-
vation er en væsentlig forudsætning for, at der kan ske transformativ læring som beskrevet i kapitel 
5. Selvom projektgruppen selv har meldt sig til at modtage coaching, er det ikke på forhånd givet, at 
alle i gruppen er lige motiverede.  
 
Motivation i forhold til at arbejde i projektgrupper på RUC 
Da vores coaching i høj grad har fokus på at kvalificere projektgruppens proces- og samspilskom-
petencer, er det relevant i første omgang at rette blikket mod, hvorvidt projektgruppen vægter det 
aspekt at blive gode til at arbejde sammen. 
 I interviewene med henholdsvis Marie og Andrea spørger vi ind til deres motivation i forhold til 
projektarbejdsformen på RUC. De er begge enige om, at der er både fordele og ulemper ved grup-
pearbejde, men de fremhæver det at lære at samarbejde som en væsentlig fordel. Eksempelvis siger 
Andrea: ”(…) jeg synes helt sikkert, at de positive ting vejer op, og også bare det at man, det er jo 
også, det er en god udfordring at skulle lære at arbejde sammen (…)” (Bilag B3: 286-287). Udsag-
net illustrerer hvorledes hun har fokus på at lære noget udover det faglige i forbindelse med pro-
jektarbejdet, hvilket danner et godt udgangspunkt for, at hun er motiveret for at lære noget om disse 
aspekter under coachingsessionerne. Det samme gør sig gældende for Marie. Da vi ikke har inter-
viewet resten af gruppen, kan vi ikke sige om det også er tilfældet for dem. 
 
Motivation i forhold til at blive coachet 
Udover at kunne se meningen og relevansen i at arbejde i projektgrupper, har medlemmernes hold-
ning til selve det at modtage coaching også betydning. Projektgruppen har selv aktivt søgt om at få 
lov at modtage coaching. I interviewene fortæller de to piger, at det er Maries idé (Bilag B2: 612-
618) (Bilag B3: 331-337). Idet det er Marie, der har taget initiativ til at søge om at få tilknyttet coa-
ches til gruppen, kan man forestille sig, at hun er særlig motiveret for at både hende selv og gruppen 
lærer noget under coachingsessionerne. Andrea fortæller om baggrunden for valget, at gruppen 
tænkte, at ”det kunne der da ikke ske noget dårligt ved.” (Bilag B3: 345). Videre fortæller hun, at 
hun på forhånd tvivlede lidt på, hvad de egentlig kunne få ud af det, idet hun regnede med, at grup-
pen ikke ville anvende eventuelle redskaber eller værktøjer, som de kunne blive tilbudt via coachin-
gen (Bilag B3: 375-377). Der er således ikke umiddelbart tale om en motivation for Andreas ved-
kommende, idet hun hverken udtrykker behov, lyst, interesse, engagement, krav eller nødvendighed 
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i forhold til at deltage i coachingen. På trods af at Andrea ikke italesætter motivation i forhold til at 
deltage i selve coachingsessionerne fortæller hun alligevel om coachingen: ”(…) det har været en 
positiv overraskelse (…) jeg synes, at det har været, nogle rigtig gode oplevelser, og jeg synes også, 
at vi har fået snakket om nogle ting i gruppen, som vi ellers ikke ville tage op.” (Bilag B3: 14-25). 
På samme måde fortæller Rikke i slutningen af første coachingsession: ”Jeg vil sige, da jeg kom 
ind, var jeg sådan lidt... pessimistisk, eller skeptisk, over, overfor det her. Men jeg synes faktisk det 
har (…) det har været meget godt. (…) Jeg synes faktisk, vi fik nogle gode redskaber alligevel, det 
sådan jeg ikke lige havde regnet med.” (Bilag A2: 2439-2456). Rikke og Andrea giver således ud-
tryk for, at de, selvom de var skeptiske før coachingen, alligevel oplever coachingsessionerne som 
meningsfulde og relevante for dem. 
 
Selvom det i vores empiri kun er Marie, der udviser direkte motivation i form af interesse og enga-
gement for at gruppen skal deltage i coachingen, virker de øvrige gruppemedlemmer dog til at være 
engagerede undervejs i coachingsessionerne, idet de involverer sig og deltager aktivt i øvelserne og 
samtalerne. I interviewet giver Marie også udtryk for, at hun oplevede, at resten af gruppen tog coa-
chingen seriøst, og så det som en god mulighed for gruppen (Bilag B2: 734-785). Dermed synes der 
at være en god forudsætning for, at der kan opstå transformativ læring i gruppen. 
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Kapitel 9. Coaching som en læreproces – tre eksempler på transformativ 
læring i gruppen 
Dette kapitel indleder vi med nogle overordnede betragtninger i forhold til, hvad coachingen har 
gjort for gruppen som helhed. I interviewet fortæller Marie, at coachingen gjorde meget for ”grup-
pefølelsen”, altså gruppens følelse af tryghed, samhørighed og sammenhold (Bilag B2: 369-392). 
Hun uddyber, hvad coachingen har betydet for gruppen: 
 
”Det har betydet, at vi har, at vi er blevet samlet om noget (…) at der blev skabt et rum for, at 
vi kunne være sammen, uden at det handlede om noget andet end os. (…) Og at vi skulle tage 
os som gruppe seriøst. (…) Men at man også skal arbejde for det, og der ligger mere i det, 
end at man bare er der. (…) For jeg synes tit godt, at man bare kan tænke sådan, vi er bare i 
gruppe sammen, og vi skal bare få ordnet det her ikke? (…) Men det der med, at man sådan 
fik snakket om alle de problemer, der egentlig godt kan være. (…) Og man fik sat ord på det, 
gjorde også at man sådan. Man tænkte måske lidt højere om gruppen, eller sådan. Og vi har 
virkelig investerede noget i det her. (…) Det har i hvert fald fået os knyttet, synes jeg.” (Bilag 
B2:811-845).  
 
Det er interessant, at hun fortæller at coachingen har været med til, at de tager gruppen mere seriøst, 
og at de investerer mere i gruppen, i stedet for blot at tage for givet at de er en gruppe. I interviewet 
fremhæver hun desuden, at coachingen har været med til, at de oplever, at de ikke bare er sammen 
om det at skrive et projekt, men at det faktisk også handler om dem som personer, og at coachingen 
har været med til at de har lært hinanden bedre at kende og fået mere respekt for hinanden (Bilag 
B2: 415-446). Coachingen har således været med til at skabe en udvikling i gruppens relationer. Det 
virker til at gruppen i første omgang mest var karakteriseret af Jeg-Det relationer, idet gruppen ho-
vedsageligt var orienteret omkring det faglige, og dermed hvordan de kunne bruge hinanden til at få 
udarbejdet projektrapporten, hvilket blandt andet Andrea fremhæver i sit interview (Bilag B3: 441-
448). I coachingsessionerne bliver de mere opmærksomme på hinanden som personer, idet de lærer 
hinanden bedre at kende og tager fat i de problemer, der er i gruppen. Herved investerer de mere af 
sig selv i gruppen og får højere tanker om gruppen som helhed. Således kan man sige, at de i højere 
grad udvikler Jeg-Du relationer. En væsentlig faktor er her, at coachingsessionerne udgør et ”ikke 
dømmende miljø” (Bilag B2: 180), hvor formålet netop er, at gruppen kan arbejde med eventuelle 
Coaching som læreproces – transformativ læring i en projektgruppe på RUC 
 
 
  56 
udfordringer. På det grundlag argumenterer vi for, at coachingsessionerne har været med til at un-
derstøtte gruppen som et praksisfællesskab, idet coachingen har bidraget til en større grad af gensi-
digt engagement og forståelse i gruppen. Det kommer blandt andet til udtryk som øget motivation 
og ambitionsniveau for projektet
32
 (Bilag B2:394-452, Bilag B3:150-162, Bilag C2-C9). 
 
I de følgende afsnit går vi i dybden med tre eksempler på nye erkendelser som coachingsessionerne 
giver anledning til i gruppen. Vi diskuterer løbende, hvordan coachingen er med til at understøtte 
denne læreproces, og hvordan man kan tale om, at der sker transformativ læring i gruppen. 
 
Skriveprocessen 
I slutningen af første coachingsession fremhæver flere gruppemedlemmer deres samtale om, hvor-
dan man får en god skriveproces, som noget de har hæftet sig ved (Bilag A2: 2352-2395). Dette kan 
tyde på, at der er sket en eller anden form for læring. I det følgende går vi derfor i dybden med 
gruppens samtale
33
 om skriveprocessen, for at undersøge hvad der kan være på spil. 
Samtalen om skriveprocessen opstår under øvelsen ”det reflekterende team”34, hvor de seks grup-
pemedlemmer er delt op i to hold. Indledningsvist taler det ene hold (Mia, Rikke og Sofie) om hvil-
ke erfaringer fra andre projektgrupper, de gerne vil tage med til denne projektgruppe, mens det an-
det hold (det reflekterende team bestående af Andrea, Marie og Nadja) lytter. 
 I forbindelse med gruppens samtale om skriveprocessen er der både centripetale og centrifugale 
tendenser på spil. Eksempelvis udspiller nedenstående kommunikation sig som reaktion på, at Rik-
ke fremlægger, hvad der er vigtigt for, at hun får en god og produktiv skriveproces: 
 
”Rikke: Jeg har fundet ud af, at jeg er rigtig dårlig produktiv, hvis jeg for det første sidder 
ude på RUC, næsten, eller hvis jeg sidder hjemme i en lejlighed eller sådan noget, fordi at jeg 
                                                        
32
 At coachingen har bidraget til større gensidigt engagement i gruppen understøttes af dialogske-
maerne. Heraf ses det at flere af gruppemedlemmerne, fra coachingsessionens begyndelse til dens 
afslutning, har markeret, at der er sket en stigning af blandt andet ambitionsniveau, motivation og 
engagement for projektet. Derudover har flere markeret, at de oplever et større udbytte af deres 
gruppemøder, og den interne kommunikation i gruppen er blevet bedre. Se dialogskemaer og søjle-
diagrammer over ændringer i dialogskemaerne bilag C2-C9. 
33
 Se samtalesekvensen: Udklip Bilag A2 – Skriveprocessen. 
34
 Det reflekterende team går ud på, at gruppen deles i to hold, der på skift henholdsvis taler og lyt-
ter. De to hold adskilles af en fiktiv ”mur”, de kan således ikke se hinanden, men de kan godt høre 
hinanden. Forud for øvelsen har gruppen foretaget en tænkeskrivning, hvor de i to minutter har ned-
skrevet erfaringer fra tidligere projektsamarbejder. Erfaringerne tager de udgangspunkt i i “det re-
flekterende team” (Bilag D1). 
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er sygt god til overspringshandlinger, altså rydde op, gøre rent, vaske tøj, alt muligt andet. 
(…) Jeg har fundet ud af, at jeg er bedst til at sidde på cafeer faktisk, hvor jeg sådan kan, kan 
sluge mig ind i mængden og så bare sidde sådan for mig selv (…) 
Mia: Ja jeg kan se, sidste semester, der ... der var min gruppe hele tiden sammen, hvor vi boe-
de sammen af to omgange (…) Men det var et sted, hvor man netop ikke, som du siger [hen-
vendt til Rikke], lige gjorde rent eller lige vaskede tøj eller sådan noget. (…) det synes jeg 
egentlig var rigtig rart (…) 
Rikke: Ja lige præcis ...  
Mia: Gjorde rent, købe ind 
Rikke: overspringshandlinger, ja.  
Mia: Så lavede man overspringshandlinger... Men jeg tror, at jeg, altså jeg ved med mig selv, 
jeg vil have det dårligt eller svært ved at sidde blandt folk, men det er mere fordi, jeg har en 
tendens til at skulle sidde og studere dem i stedet for (…) at koncentrere mig om hvad jeg la-
ver…” (Bilag A2: 1006-1042). 
 
I sit udsagn gentager Mia ord og eksempler, som Rikke har brugt, til at beskrive hvorfor hun ikke 
kan koncentrere sig derhjemme, såsom vasketøj og rengøring, og bekræfter på den måde Rikkes 
opfattelse. På den måde nærmer Mia og Rikke sig den genuine dialog, hvor de er til stede i Jeg-Du 
relationer. Hvis man læser videre i samtalesekvensen, kan man dog se, at Rikke ikke på samme må-
de sætter sig ind i Mias erfaringer, og der opstår derved ikke helt et dialogisk moment. 
 I kommunikationssekvensen viser der sig både centripetale og centrifugale tendenser. I sit første 
udsagn fremhæver Mia, at hende og Rikke har noget til fælles og i sit andet, hvor de adskiller sig. 
At der både er centripetale og centrifugale kræfter i spil kan netop være med til, at der sker læring, 
idet forskelle ifølge Bakhtin kan udgøre en forandringsdynamik i en kommunikationskontekst. Det 
er dog centralt at opretholde en balance mellem de to tendenser, for at gruppen kan udvikle sig på 
en hensigtsmæssig måde. Hvis gruppemedlemmerne fjerner sig for meget fra hinanden risikerer 
gruppen at gå i opløsning, og omvendt hvis de bliver for ens, er der ikke nok dynamik til stede til at 
skabe læring og udvikling. Her kan vi som coaches spille en væsentlig rolle. Eksempelvis er vi i 
løbet af samtalesekvensen om skriveprocessen med til både at åbne op for forskelligheder og andre 
gange samle dem. Ved at spørge Mia: ”Hvor arbejder du bedst?” (Bilag A2: 1044) åbner vi op for, 
at Mia kan bringe sit perspektiv på banen. Senere i samtalen er vi med til at samle de forskellige 
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perspektiver ved at spørge: ”Så I inkorporerer nogle hyggeelementer i en eller anden setting, hvor 
der samtidig ikke er for mange forstyrrelser?” (Bilag A2: 1147-1148). 
 
De centrifugale og centripetale kræfter er ligeledes i spil, da det reflekterende team får mulighed for 
at kommentere på det, Rikke, Mia og Sofie har snakket om. Her når Andrea og Marie hurtigt frem 
til en fælles forståelse af, hvor fantastisk det er for gruppens skriveproces, at de har planlagt at tage 
i sommerhus sammen. Andrea siger eksempelvis, at hun godt kunne tænke sig at skrive mere sam-
men med gruppen, end hun gjorde sidste semester (Bilag A2: 1214-1221), og Marie fortæller, at 
hun glæder sig til, at de skal i sommerhus, og understreger: ”(…) jeg synes virkelig, det er fedt, det 
der med at man kan få diskuteret og snakket om tingene sammen (…)” (Bilag A2: 1230-1231). Til 
sidst spørger vi som coaches: ”Hvad med dig Nadja - produktivitet og skriveproces?” (Bilag A2: 
1238) for også at inddrage Nadja i samtalen. Herefter udspiller følgende kommunikation sig: 
 
”Nadja: Ja jeg synes faktisk, at det er vigtigt, at man også har nogle skrivedage for sig selv, 
hvor man sådan er totalt separat for hinanden. (…) Jeg har det godt med, når jeg er alene og 
sådan tænker for mig selv og skal skrive. Der synes jeg, jeg får skrevet mest på den måde. 
Men jeg kan også godt se, at det er vigtigt at man også skriver sammen, (…) og så kan man 
spørge hinanden til råds og diskutere samtidig. (…) Men ... jeg synes det er en god ide, at vi 
skal på sommerhus, ... både i starten og i slutningen af forløbet. Men det er også vigtigt, at vi 
sådan også har dage, hvor vi sådan aftaler at, okay vi tager hjem og skriver hver vores, og så 
har vi sådan to skrivedage for os selv, og så mødes vi igen. (…) Så det er vigtigt, at vi veksler 
imellem. 
Andrea: Ja det synes jeg også. Der skal være plads til, at man også kan sige, 
Nadja: Ja.  
Andrea: at man gerne vil sidde og skrive selv, hvis det skulle være.  
Nadja: Ja.  
Marie: Der synes jeg bare, at det passer super godt, at vi har en uge, hvor vi, fem dage hvor 
vi sammen, så har vi weekend, så har vi en uge, hvor vi ikke er sammen, så har vi en weekend, 
så har vi en uge, hvor vi er sammen. (…) 
Nadja: Ja 
Marie: Det synes jeg er struktureret rigtig godt.” (Bilag A2: 1240-1290). 
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I citatet ses, hvordan gruppemedlemmerne, selvom der tilsyneladende er udviklet en konsensus og 
forståelse blandt de øvrige i gruppen om, at det er optimalt at sidde sammen eller i nærheden af hin-
anden i skriveprocessen, hurtigt skaber en ny forståelse, som inkluderer Nadjas standpunkt om, at 
det vigtigt også at have nogle dage helt adskilt. I diskussionen skabes der således en balance mellem 
de centrifugale og centripetale kræfter, hvor gruppen udvikler en ny forståelse af, hvad en god skri-
veproces er. I samtalesekvensen ses desuden, at gruppemedlemmerne bringer deres individuelle 
erfaringer i spil, og at de er væsentlige i forhold til den forståelse, gruppen når frem til i fællesskab. 
 
De to eksempler illustrerer, at der er elementer af reel dialog mellem gruppemedlemmerne, og at de 
formår at skabe en balancegang mellem centrifugale og centripetale tendenser. Dermed opstår et 
godt udgangspunkt for, at gruppen udvikler deres proces- og samarbejdskompetencer. Coachingens 
fortjeneste er, at den skaber et rum for, at gruppen tager samtalen op, i tråd med hvad Andrea frem-
hæver i slutningen af coachingsessionen: 
 
”Jamen jeg synes også helt generelt, at vi... har snakket om sådan hele gruppeprocessen og 
dynamikken, og hvordan man arbejder sammen, fordi det er ikke noget, vi har snakket så me-
get om. Det har været meget sådan kun det faglige, vi har fokus på, men (…) har måske glemt 
lidt hvordan man egentlig arbejder godt sammen.” (Bilag A2: 2385-2387). 
 
Dermed tyder noget på, at coaching, ved at skabe et rum med fokus på gruppeprocessen, kan være 
med til at understøtte gruppemedlemmernes transformative læring. Vi mener, der er tale om trans-
formativ læring, da gruppen har skabt en ny fælles forståelse af, hvordan de i deres skriveproces 
kan samarbejde på en god måde, hvilket vedrører det kontekstuelle og relationelle aspekt af identi-
tet.  
 
Ærlighed 
Et andet tema gruppemedlemmerne hæfter sig ved, og som ligeledes kommer frem under øvelsen 
”det reflekterende team”, er ærlighed35. Gruppen kommer i fællesskab frem til, at ærlighed er cen-
tralt i en diskussion om, hvordan de i gruppen både giver plads til, at de hver især siger til, hvis der 
er noget, de har svært ved, og har brug for hjælp til, og samtidig undgår et nogle udnytter dette og 
bare ”slacker”.  
                                                        
35
Se samtalesekvensen: Udklip Bilag A2 – Ærlighed første og anden sekvens 
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Diskussionen er særligt interessant, idet vi kan pege på, at der finder transformativ læring sted. I 
interviewet seks uger efter første coachingsession fortæller Marie, at hun har hæftet sig ved diskus-
sionen, fordi de efterfølgende har haft problemer med, at en af gruppemedlemmerne altid kommer 
for sent: 
 
”Marie: (…) det var rart lige at få vendt, også med alle. Eller sådan, at man lige havde sådan 
en fælles, at man følte at man havde en fælles holdning til det i gruppen. 
I: Mmmh, altså en holdning til hvad tænker du?  
Marie: Til at ... at, det der med at man lige skulle være ansvarlig for gruppen, men at man 
også kunne have nogle udfordringer, men selvfølgelig skulle man ikke slacke på det, bare for-
di at man, (…) man havde udfordringer.” (Bilag B2: 192-203). 
 
Marie fortæller således direkte, at hun føler, at der i coachingsessionen er blevet skabt en fælles 
holdning i gruppen, som har haft en positiv betydning for gruppeprocessen. I det følgende går vi 
derfor i dybden med situationen, hvor den ”fælles holdning”, som Marie refererer til, skabes. 
 
Under coachingsessionen fortæller Marie blandt andet: 
 
”Jeg havde i hvert fald ikke tænkt på det der med at acceptere, at nogen ikke kan nå det, eller 
hvis man ikke selv kan nå det, fordi jeg synes, det er et rigtigt ømt punkt, fordi at det kan også 
bare hurtigt blive sådan en, uh det kunne jeg ikke lige nå, og så, jeg kan i hvert fald personligt 
rigtig godt blive irriteret over den slags, fordi sådan, nu har jeg kæmpet med min del 
(…)”(Bilag A2: 898-901). 
 
Her giver hun udtryk for, hvordan der er sket en ændring i hendes holdning og forståelse af, hvor-
dan gruppen kan håndtere det, hvis en ikke får lavet sine ting til tiden. I citatet understreger Marie 
også, at det er et ømt punkt, og hun signalerer derved, at der er nogle følelser i spil, hvilket netop er 
en af læringens fire dimensioner. Videre understreger hun, at det kan være svært at bede om hjælp, 
da man ikke vil være ”det svageste led i gruppe” (Bilag A2: 936-937), og Nadja siger i forlængelse 
deraf: ”Ja, og det er også vigtigt at man fortæller hinanden, at det er okay, at man ikke når det, (…) 
og at det er okay, at du ikke kan det. (…) Man skal også kunne sige det til hinanden. Det er super 
vigtigt.” (Bilag A2: 946-955).  
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Senere under øvelsen ”det reflekterende team” bliver diskussionen igen drejet hen på ærlighed, 
denne gang i forbindelse med temaet ”engagement og motivation”. Fokus er på, hvordan gruppen 
på en god måde kan håndtere, hvis de oplever, at nogen ikke er så engagerede eller virker demotive-
rede: 
 
”Marie: Vi havde også sådan en i vores gruppe sidste gang, og han endte så også med at 
droppe ud, men ... Vi har snakket om bagefter, at det vi burde have gjort var, at vi burde have 
støttet ham lidt mere i det, fordi at man meget hurtigt blev totalt frustreret over, at han ikke 
lavede en skid, og at vi andre gjorde det og sådan noget. Men i stedet for måske have, burde 
have spurgt ham, "hvad er det du synes, der er svært her, og hvordan kan vi hjælpe dig med 
det?”, og måske være lidt mere opbakkende når han så endelig lavede noget [griner] og så-
dan (…) Man kunne godt have tyet til lidt mere positive metoder, end bare og dømme ham og 
være irriteret på ham, (…) for at hjælpe ham lidt på vej. 
Andrea: Ja, det er jeg helt enig i, jeg tror også at vi ventede lidt for længe sidst med sådan at 
sige noget til ham.  
C1: Så nåede frustrationerne at bygge sig lidt op? 
Andrea: Ja. Og så kom det måske lidt hårdt ud, og så var han jo sådan. Altså efter det der 
hjalp det også meget, men man kunne måske have sagt noget til ham lidt før og (…) på en lidt 
mere sådan... hjælpende, er der noget vi kan gøre for at det bliver bedre eller. Ja” (Bilag A: 
1363-1387). 
 
I kommunikationssekvensen er tre af læringens dimensioner i spil, henholdsvis den følelsesmæssi-
ge, den indholdsmæssige og den sociale. Den følelsesmæssige idet Marie og Andrea begge bringer 
individuelle erfaringer og oplevelser med sig ind i coachingrummet. Erfaringerne er knyttet til nog-
le følelser i forbindelse med at være i gruppe med en, som ikke engagerer sig i projektet. Den ind-
holdsmæssige handler om, at de begge har fokus på, hvordan man i fremtidige grupper vil kunne 
håndtere sådanne situationer. Deri ligger der en motivation for, at hvis de ender i samme situation 
skal den kunne håndteres mere hensigtsmæssigt. Den sociale dimension kommer til udtryk, idet de 
via interaktion når frem til en fælles forståelse af, at det ville være mere hensigtsmæssigt at tage fat 
i vedkommende lidt tidligere og spørge ind til, hvordan man ville kunne hjælpe personen. 
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Gruppen skaber således en fælles forståelse af, at ærlighed er centralt i forhold til at opretholde en 
balance i gruppen mellem på den ene side at give plads til hinanden, og på den anden side undgå at 
nogen blot bliver medløbere. I kommunikationen er tre læringsdimensioner i spil, hvilket kan have 
været en medvirkende faktor til, at samtalen har hæftet sig hos gruppemedlemmerne og er betyd-
ningsfuld for gruppen. I det opfølgende interview henviser Marie til, at denne fælles holdning har 
været væsentlig for gruppens samarbejde sidenhen (Bilag B2: 157-239). Herved kan vi argumentere 
for, at der er sket transformativ læring, da det gruppen har lært her griber grundlæggende ind i, 
hvordan de interagerer med hinanden. Desuden kan vi argumentere for, at der er sket individuel 
læring, idet Marie undervejs i øvelsen ”det reflekterende team” giver udtryk for, at hun har fået en 
ny erkendelse, der drejer sig om, at det i nogle situationer måske er bedre at acceptere, at nogen 
ikke kan nå deres arbejdsopgaver, eller man ikke selv kan nå det, i stedet for at blive irriteret over 
det. Til gengæld er det så vigtigt, at det bliver kutyme i gruppen, at man spørger om hjælp, hvis man 
er gået i stå med noget, i stedet for at det ikke bliver lavet (Bilag A2: 898-943). Her er der altså tale 
om det individuelle oplevelsesmæssige og erfaringsmæssige aspekt af identitet. 
 
At give plads til hinanden i gruppediskussioner  
Et tredje tema, hvor coachingen er med til at skabe nye erkendelser i gruppen, handler om, at det er 
vigtigt, at de giver plads til hinanden i gruppens diskussioner. Det er et tema, som flere i gruppen 
fremhæver, at de har hæftet sig ved i den afsluttende samtale efter anden coachingsession (Bilag 
A3: 1690-1801). Især Andrea fremhæver ”strukturering af diskussionerne og plads til alle”(Bilag 
A3: 1778), som det hun har bidt særligt mærke i under coachingsessionen. Hun uddyber:  
 
”(…) det er ikke noget, jeg selv har tænkt så meget over, så jeg har sådan lagt meget mærke 
til det i dag, og sådan, er blevet meget opmærksom på det i dag, (…) at gud ja, der skal man 
da lige huske, at der, at man diskuterer forskelligt og tænker forskelligt, og har brug for for-
skellige måder. Så det er i hvert fald noget, jeg har bidt mærke i.” (Bilag A3: 1778-1795). 
 
I coachingsessionen er det i særlig grad i forbindelse med ”skalaøvelsen” 36 at temaet bliver bragt på 
                                                        
36
 Skalaøvelsen starter med, at gruppemedlemmerne vælger et spørgsmål fra dialogskemaet, de ger-
ne vil bruge tid på. Herefter lægger vi tallene 1-10 på gulvet, og gruppemedlemmerne placerer sig, 
alt efter hvilken score de har givet spørgsmålet. Næste skridt er, at de snakker sammen to og to om, 
hvorfor de har valgt at stille sig, hvor de har, og dette leder så frem til den fælles samtale. Temaet 
her var ”Hvor udfordrende er jeres samarbejde lige nu?” (Bilag D2). 
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banen (Bilag A3:238-816)
37
. Efter at de har snakket sammen to og to, fortæller Marie, hvad hende 
og Sofie har talt om: ”Vi har snakket sådan noget med at komme til orde til møderne, og sørge for 
at alle kommer lige så meget på banen (…) når vi alle sammen samarbejder.” (Bilag A3: 233-238). 
Efter Maries indlæg forsøger vi som coaches at invitere flere gruppemedlemmer ind i samtalen ved 
at spørge: ”Er der flere af jer, der sådan har haft den samme tanke?” (Bilag A3: 240). På denne 
måde er vi som coaches med til at understøtte, at der kommer forskellige perspektiver på banen 
orienteret omkring det samme tema. Her bidrager Nadja med sit synspunkt: 
 
”Netop fordi vi er så mange i en gruppe, så kan man have lidt svært ved at komme til orde og 
få sit igennem. Det er rigtigt. Men jeg synes vi er gode til at lytte til hinanden og sådan give 
hinanden plads på trods af det. Nogen gange kan man godt lige sådan... have lyst til at sige 
noget, men man bare ikke får det sagt, men altså så kommer det på et andet tidspunkt.” (Bilag 
A3: 250-253). 
  
Hendes kommentar er interessant, idet hun først udtrykker enighed med Marie om, at det er en ud-
fordring i gruppen, hvilket er med til at samle gruppen i et ”vi” – den centripetale kræft. I næste 
sætning udtrykker hun dog, at hun faktisk ikke synes, det er et generelt problem. Her kan man se en 
centrifugal tendens i gruppen, i og med at hun giver udtryk for forskellighed. Lidt senere i samtalen 
uddyber Marie, hvad hun oplever som det problematiske: 
 
”Men jeg synes også bare tit, at det der sker er sådan at, at det virker lidt som om, at så er 
der nogen, der lige har brug for at tænke lidt mere over, hvad der skal, hvad man har brug for 
at sige nu. Men at der så bare bliver kørt videre (…) hvis der bare er folk, der bliver ved med 
at snakke sådan, så kan jeg ikke få lov til at tænke over det” (Bilag A3: 276-286). 
 
Her sker der noget interessant, idet Nadja spontant udtrykker: ”Jeg har det faktisk på samme må-
de.” (Bilag A3: 290). Herefter uddyber hun, hvordan hun også oplever, at det er et problem, at der 
er nogen der snakker meget i gruppen, og hun reflekterer videre over, at det måske hænger sammen 
med, at det er den måde, de tænker på, at de ”snakker det de tænker” (Bilag A3: 294). Her kan man 
argumentere for, at der er opstået et dialogisk moment, idet Nadja lever sig ind i Maries fortælling, 
hvilket fører til at hun skifter perspektiv. Herefter bygger hun videre på Maries oplevelse og gør den 
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 Se samtalesekvens: Udklip Bilag A3 – At give plads til hinanden. 
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til sin egen. Herved er det den centripetale kræft, der er i spil, i og med at der sker en orientering 
mod et fælles ”vi”. Tendensen fortsætter i samtalen, hvor forskellige gruppemedlemmer bidrager 
med deres oplevelse af temaet, og der opstår efterhånden konsensus om, at det er en udfordring i 
gruppen at give plads til alle i deres diskussioner (Bilag A3: 233-325). 
 
Undervejs søger vi som coaches at skabe dybde i samtalen blandt andet ved at spørge: ”Hvad får 
det jer sådan til at tænke på, hvad er udfordrende ved det?” (Bilag A3:248).  Efter at der er opnået 
konsensus i gruppen, drejer vi samtalen ind på måder, de kan håndtere udfordringen på. Det gør vi 
igen ved at stille et åbent og neutralt spørgsmål: ”(…) Men... hvad gør man så i en gruppe, hvordan 
gør man, hvordan håndterer man det?” (Bilag A3:345-325). Gruppen diskuterer nu forskellige 
håndteringsmuligheder, blandt andet at det skal være okay at sige til en person, hvis personen af-
bryder (Bilag A3: 327-249) eller at sige, at man lige har brug for fem minutter til at tænke sig om, 
inden diskussionen går videre, og at dem der har brug for at få deres tanker ud så kan skrive dem 
ned i stedet for at sige dem højt (Bilag A2:402-417). De diskuterer også forskellige muligheder for 
at strukturere deres diskussioner mere og herved i højere grad sikre, at der bliver plads til alle (Bilag 
A3:1482-1529).  
  
Ud over at vi stiller forskellige typer af spørgsmål, er der også andre elementer i coachingsessionen 
som støtter op om processen. Blandt andet selve øvelsens form
38
. Andrea fremhæver det skriftlige 
element som noget hun finder givende (Bilag B3: 107-126), og hun uddyber, hvordan hun mener, 
coachingen har gjort en forskel: 
 
”(…) jeg har da helt sikkert kunne se, at (…)det har åbnet op for nogle samtaleemner, som vi 
nok ellers ikke ville have kommet ind på, (…) og det ligesom har tvunget os ud i nogle situati-
oner, hvor vi skulle snakke om nogle ting, der måske ellers er lidt ubehagelige at tage hul på 
ellers. Og det synes jeg har været rigtig godt.” (Bilag B3: 396-406). 
 
Gennem coachingsessionen er der således blevet skabt nogle nye erkendelser, dels at det er en ud-
fordring i deres gruppe at give plads til alle i diskussionerne, og dels i forhold til hvordan de som 
gruppe kan håndtere det. Det at man kan diskutere på en hensigtsmæssig måde i en gruppe må siges 
at være en væsentlig samspilskompetence i forhold til projektarbejde på RUC, og vores empiri tyder 
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 Se beskrivelse af øvelsen – fodnote 36 samt bilag D2. 
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på, at der er sket en væsentlig læring i gruppen her. Ud over at Andrea, som nævnt i indledningen, 
fremhæver at hun har fået en ny erkendelse, beskriver hun i det opfølgende interview, at det faktisk 
har ændret gruppens måde at fungere på:  
 
”[I coachingen] blev vi ligesom tvunget til at tale om det, og har også kunnet mærke bagefter, 
at selvom vi måske ikke direkte, har brugt de redskaber, som vi fik til coachingen, så har det 
alligevel gjort, at vi har tænkt mere over det, når vi har diskuteret. Jeg har i hvert fald kunne 
mærke, at der har været nogle situationer, hvor man, hvor man måske lige har sagt, nu har 
jeg lige brug for to minutters stilhed, hvor der ikke er nogen, der bryder ind i et eller andet.” 
(Bilag B2: 49-53).  
 
Marie fremhæver ligeledes at coachingen har været med til at ændre gruppens måde at diskutere på:  
 
”Jeg kunne høre de piger, som var meget fremtrædende, begyndte sådan at tænke over,... 
hvordan at det egentlig var i gruppen. (…) Og det gav også andre, som ikke følte sig så meget 
med i gruppen, sådan plads til, at det var okay at, at man havde det sådan. (…) at (…) der ik-
ke var så meget plads til det. Og sådan lige pludselig at de godt kunne se det, og at der var 
noget at gøre ved det (…)” (Bilag B2: 125-137). 
 
På denne baggrund argumenterer vi for, at coachingsessionerne er med til at skabe transformativ 
læring i gruppen i form af en øget kompetence til at kunne håndtere gruppediskussioner på en hen-
sigtsmæssig måde. Vi mener, der er tale om transformativ læring, i og med at forløbet har ændret 
gruppens måde at tænke og samarbejde på. Man kan derfor tale om, at der er sket en identitetsæn-
dring. Det gælder især i forhold til det relationelle og kontekstuelle aspekt af identiteten, idet det 
handler om gruppens måde at interagere på i diskussionerne, men måske også i forhold til det indi-
viduelle erfaringsmæssige aspekt, især i forhold til Andrea der giver udtryk for, at temaet ikke var 
noget, hun havde tænkt over før. At hun bringer temaet op igen i det opfølgende interview kan tyde 
på, at det er en oplevelse og erfaring, som hun vil tage med sig videre til andre samarbejdssituatio-
ner. Hvis hun tager denne erfaring med sig, har coachingen været medvirkende til at skabe læring, 
der er relevant udover det konkrete gruppesamarbejde, hvilket kan medføre en hvis stabilitet i den 
midlertidighed, der karakteriserer projekter
39
.  
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I kapitlet er vi gået i dybden med tre eksempler, hvor der er sket læring i gruppen. Vi har analyseret 
og diskuteret, hvordan coachingsessionerne har været med til at understøtte gruppens læring. Der-
udover har vi argumenteret for, at der i alle tre tilfælde er tale om transformativ læring, idet det er 
læring, der har fået afgørende betydning for gruppens måde at interagere med hinanden på, hvilket 
vedrører det kontekstuelle og relationelle aspekt af identitet. Vi har også argumenteret for, at der er 
sket en individuel læring i form af både Maries og Andreas personlige oplevelser og erfaringer. I 
kraft af at vi ikke har interviewet de andre gruppemedlemmer, kan vi ikke på samme måde udtale 
os, om der også er sket individuel læring her.    
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Kapitel 10. Vores rolle og relation til gruppen som coaches  
I dette kapitel undersøger vi, hvilke roller vi som coaches indtager i relation til gruppen, og hvilken 
betydning vores relation til gruppen har for gruppens læreproces. Vi tager udgangspunkt i Stelters 
beskrivelse af henholdsvis ekspertrollen, den neutrale rolle og den ligeværdige rolle (Stelter 2012: 
80ff).  
 
I de to coachingsessioner er der en klar tendens til, at vi indtager den neutrale rolle i den måde vi 
som coaches interagerer med gruppen. Det kommer eksempelvis til syne i øvelsen ”det reflekteren-
de team”40, hvor vi skaber nogle faste rammer, i form af en bestemt struktur for hvordan gruppedel-
tagerne på skift skal tale og lytte i mindre ”teams”. Det er kendetegnende for samtalen, at gruppe-
medlemmerne taler meget og ofte i længere sammenhængende sekvenser, og at de henvender sig til 
hinanden i stedet for til os som coaches (Bilag A2: 525-2064). 
 
Undervejs i samtalen er vores primære bidrag som coaches at fastholde samtalestrukturen og guide 
gruppen igennem øvelsen. Eksempelvis styrer vi, hvornår vi skifter fra det ene team til det andet 
under øvelsen:”(…) jeg tror vi lukker ned for jeg nu. (…) Og så kigger vi på jer... Hvad er det I har 
hørt, som er vigtigt for gruppen? Er der noget særligt I har bidt mærke i?” (Bilag A2: 850-856). 
Derudover stiller vi uddybende spørgsmål for at give anledning til dybere erkendelser eller nye per-
spektiver, og vi bidrager med opsummerende kommentarer. For eksempel spørger vi: ”Nu snakkede 
I også lidt om det her med at, og hjælpe hinanden til at overholde de her deadlines. Hvordan tæn-
ker I, man kan hjælpe hinanden?” (Bilag A2: 722-723)41. 
 
Under denne øvelse tager vi således primært den neutrale rolle, idet vi hverken bidrager med løs-
ningsforslag eller involverer os direkte i samtalen. Den måde at interagere med gruppen på kan 
grundlæggende siges at fungere godt. Gruppedeltagerne taler meget og længe, hvilket kan tyde på, 
at de finder samtalen interessant og relevant. Det underbygges af interviewet med Marie, hvor hun 
fremhæver netop det reflekterende team, som en øvelse hun fandt meget givende (Bilag B2: 99-
113).  
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 Se beskrivelse af øvelsen – fodnote 34 samt bilag D1. 
41
 Andre eksempler – Bilag A2: 676-677, 771-777. 
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I kapitel 9 belyser vi, at denne øvelse skaber grobund for transformativ læring i gruppen. På denne 
baggrund kan vi konkludere, at den neutrale coachrolle fungerer godt i vores coachingpraksis, idet 
den er befordrende for gruppens læring.     
 
Der er også eksempler på episoder i coachingsessionerne, hvor vi indtager en form for ekspertrolle i 
vores coaching. Det kommer i særlig grad til udtryk i anden coachingsession i forbindelse med 
øvelsen om de Bonos tænkehatte
42
 (Bilag A3: 830-1644). Her byder vi ind med et værktøj, som vi 
har personlig erfaring med
43
. Man kan argumentere for, at vi indtager en form for ekspertrolle, da vi 
præsenterer værktøjet som en metode, der er velegnet til at skabe effektivitet i et teamsamarbejde 
(Bilag A3: 830-834). På den måde bidrager vi aktivt med et konkret løsningsforslag til, hvordan 
gruppen kan arbejde sammen på en god og effektiv måde.  
 Vores transskriberinger af de to coachingsessioner tydeliggør, at der sker et markant skift i rela-
tionen mellem os som coaches og gruppen, hvis man sammenligner med øvelsen om det reflekte-
rende team beskrevet ovenfor. Nu er det os som coaches, der har den overvejende taletid, idet vi 
både forklarer om øvelsens formål og gennemgår de forskellige tænkehatte (Bilag A3: 830- 964). 
Selv da vi sætter øvelsen i gang, hvor gruppedeltagerne skal afprøve værktøjet, er de langt fra så 
aktive og talende undervejs som ved øvelsen ”det reflekterende team”, hvilket medfører, at vi stiller 
flere spørgsmål end før for at få gang i samtalen (Bilag 964-1644). 
 Som afslutning på øvelsen lægger vi op til en metasamtale med gruppen, hvor vi spørger ind til, 
hvad de synes om værktøjet, og hvad de tænker de kan bruge det til: ”(…) hvordan synes I det har 
været at bruge det her forskellige tænkehatte? Er det noget I tænker, I vil kunne bruge under et pro-
jektmøde for eksempel, eller hvad tænker I det kan bruges til?” (Bilag 1464-1466). 
 Her kan man argumentere for, at vi træder ud af ekspertrollen og i stedet forsøger at indgå i en 
mere ligeværdig relation til gruppen, idet vores spørgsmål åbner op for, at gruppen selv skal vurde-
re, om og hvordan øvelsen giver mening for dem. Heri ligger en implicit italesættelse af, at vores 
perspektiv på værktøjet som værdifuldt ikke udgør en sandhed, men blot er et bidrag til gruppen på 
lige fod med deres forståelser. 
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 Øvelsen tager udgangspunkt i de Bonos teori om seks forskellige måder at tænke på i et team. 
Han argumenterer for, at hvis man arbejder med de forskellige tænkemåder bevidst, kan det være 
befordrende for teamets samarbejde (Bilag D2). 
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 Blandt andet i forbindelse med undervisning i ”Dialogiske Processer i Organisationer”, bache-
lormodulet på Kommunikation, RUC, som Sandra Narud har fulgt.  
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I deres respons på øvelsen går det igen, at de alle argumenterer for, hvordan øvelsen giver mening. 
Eksempelvis fortæller Marie:  
 
”Så kan jeg godt se, hvordan man kan diskutere ting på forskellige måder i hvert fald. Det 
tror jeg kunne være fedt, hvis man sådan kunne få sig selv over til, at det sådan er den måde 
man skal tænke på. Og ikke begynde at diskutere med de andre hatte.” (Bilag A3: 1478-
1480). 
 
De stiller ikke kritiske eller undrende spørgsmål, hvilket står i kontrast til det indtryk, vi får af de to 
interview. Både Marie og Andrea fortæller der, at gruppen ikke har implementeret værktøjet, og at 
de heller ikke har henvist til det mere overordnet i deres samtaler (Bilag B2: 276-339, Bilag B3: 
118-120). Derfor er det bemærkelsesværdigt, at de i den afsluttende metasamtale ikke kommer med 
kritiske refleksioner over den øvelse, de lige har været igennem. Der kan dog måske spores et for-
behold i Maries kommentar i metasamtalen: ”Altså lige da du sagde det, så tænkte jeg, at det, hvis 
det kunne fungere, så kunne det være fedt at gøre i gruppen, hvis folk kan sætte sig helt, altså hvis 
man kan sætte sig helt ind i den rolle, og så kun tænke i de baner der.” (Bilag A3: 1470-1472).  
 At gruppemedlemmerne virker til at være tilbageholdene med at komme med kritiske refleksio-
ner eller undrende spørgsmål i forhold til øvelsen kan tolkes som, at de ikke har følte sig trygge nok 
overfor os til at være åbne om eventuelle skeptiske holdninger. Det kan hænge sammen med den 
ekspertrolle vi indtog i forbindelse med øvelsen. Vi brugte lang tid på at argumentere for værktøjets 
værdi og på at forklare, hvad det gik ud på, hvilket kan have været medvirkende til, at de måske har 
oplevet det som vanskeligt at give udtryk for en kritisk holdning. En anden mulighed er, at de fak-
tisk ikke på det tidspunkt havde skeptiske holdninger til øvelsen, men i stedet tog værktøjets værdi 
for gode vare. Vi kan i hvert fald konkludere, at selv om vi forsøger at åbne op for en ligeværdig 
relation til gruppen i metasamtalen, tyder vores empiri på, at det ikke lykkes i praksis. 
 
I øvelsen med tænkehattene indtager vi altså primært en ekspertrolle i relation til gruppen, og noget 
tyder på, at den coachingrolle ikke er hensigtsmæssig i forhold til at understøtte gruppens læring. 
Gruppedeltagerne er ikke særlig talende eller aktive undervejs, hvilket peger på, at de ikke føler 
samtalen er særlig relevant eller medrivende. I sit interview fortæller Marie desuden om tænkehat-
tene:  
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”Jeg kunne godt sådan se konceptet i at, at man kan tænke på forskellige måder, (…) og at 
man kan få noget ud af det. ... Men jeg synes det virkede ret omfattende at skulle gøre, eller 
sådan. Også fordi tit så har man det tit sådan i grupper, når man er i gang med et projekt, så 
kan man ikke overskue at skulle komme med nye ideer, (…) eller kommer med nye måder at 
gøre det på (…). Og jeg kan godt se, at så er det måske lige præcis der, hvor man skulle være 
god til at så få gjort det. Men jeg ville ikke føle mig tryg nok til at starte på det (…) en sådan 
leg.”(Bilag B2: 287-311). 
Det er interessant, at Marie fortæller, at hun ikke ville føle sig tryg nok til at implementere det i 
gruppen. En mulig fortolkning kan være, at det hænger sammen med, at værktøjet er et koncept, 
som gruppen bliver præsenteret for, og ikke en handlemulighed de selv diskuterer sig frem til. Det 
medfører dels, at værktøjet er fjernere fra deres praksis og normale måde at gøre tingene på, og dels 
at det ikke har fået legitimitet i gruppen, som en måde de ønsker at gøre tingene på. Denne tolkning 
underbygges af Andreas beskrivelse af værktøjet, som noget de ”som gruppe måske ikke tager så 
godt i mod ” (Bilag B3: 374). Her ses, at de opfatter tænkehattene som et konkret værktøj, som vi 
videregiver til dem, og som de ”skal tage imod”, hvilket er i modsætning til vores intention med 
øvelsen, hvor tænkehattene skulle fungere som inspiration og ikke opfattes som et færdigt koncept 
(Bilag A3: 831-832). På baggrund af ovenstående analyse og diskussion kan vi således konkludere, 
at ekspertrollen, i det mindste i denne situation, ikke understøtter gruppens transformative læring. 
Vi vækker måske nok gruppens interesse for værktøjet i coachingsessionerne, men der sker ikke 
transformativ læring forstået som varige ændringer hos gruppen
44
, i og med at de ikke forholder sig 
til eller bruger elementer fra værktøjet sidenhen.   
 
I de to coachingsessioner er der også elementer af den ligeværdige coachrolle. Det kommer blandt 
andet til udtryk i de situationer, hvor vi eksplicit lægger op til at gruppemedlemmerne på et meta-
plan reflekterer over, den øvelse de har været igennem. Formålet med metasamtalerne er at gruppen 
kan sortere det fra i øvelserne, som ikke giver mening for dem, og i stedet fastholde fokus på det de 
oplever som meningsfuldt. Det kan både dreje sig om form og indhold af de enkelte øvelser. Her 
lægger vi op til, at der er en ligeværdig relation mellem os som coaches og dem som gruppe, i og 
med at vi ikke har monopol på at definere, hvad der er det værdifulde. Det lykkes i særlig grad i 
forbindelse med den afsluttende metasamtale efter øvelsen med det reflekterende team. Her spørger 
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 Varig kapacitetsændring er Illeris’ definition af, hvornår man kan tale om læring – se fodnote 28. 
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vi: ” (…) hvordan synes I det har været at lave denne her øvelse med reflekterende teams, og at I 
kun skulle snakke jer tre, og kun skulle snakke jer tre?” (Bilag A2: 1856-857).  
 I modsætning til metasamtalen ved tænkehattene er det interessant, at gruppemedlemmerne her 
kommer med kritiske og undrende kommentar i forhold til øvelsen. Blandt andet spørger An-
drea:”(…) jeg tror, jeg er lidt i tvivl om, hvad, hvad muren, hvad muren var til for eller sådan?” 
(Bilag A2: 1911-1917). Det tyder på, at vi her er lykkes med at skabe en mere ligeværdig relation til 
dem som gruppe, idet de ikke blot tager øvelsen for gode vare, men føler sig trygge til at komme 
med undrende og kritiske spørgsmål. I den efterfølgende diskussion bidrager vi med vores bud på, 
hvad vi oplever som værdifuldt i øvelsen (Bilag A2: 1985-1989), men vi har ikke monopol på at 
definere sandheden, og gruppen diskuterer videre indbyrdes. Desuden kommer de selv med et for-
slag til, hvordan de kan implementere dele af øvelsen i deres praksis.  
 
Som nævnt er øvelsen med til at sætte gang i en transformativ læreproces i gruppen. Dermed tyder 
det på, at den ligeværdige rolle vi indtager i forbindelse med metasamtalen er med til at støtte op 
om gruppens læring. Balancen mellem involvering og gensidighed i den ligeværdige rolle på den 
ene side og ekspertrollen på den anden side er dog vanskelig at opretholde i praksis. Vi oplever, at 
det er svært at involvere os som coaches og opnå en ligeværdig relation til gruppen, idet vores per-
spektiver ofte tillægges betydelig værdi i gruppen, i kraft af den autoritet vi har i gruppens øjne. I 
det opfølgende interview fortæller Marie blandt andet:  
 
”Måske også sådan lidt autoritets et eller andet (…) Så kommer der de her to piger udefra, 
(…) som er ældre og sådan. Vi kendte jer jo ikke, så det var sådan lidt, ej de har sikkert styr 
på alt det her, så nu skal vi lige være ordentlige (…) I kommer udefra og er længere i forlø-
bet.(…)” (Bilag B2: 742-752). 
 
Dermed er der en grundlæggende skævhed i vores relation til gruppen, i og med at de oplever os 
som erfarne både i forhold til projektarbejde på RUC og i forhold til hele coachingkonceptet. Marie 
giver dog udtryk for, at deres oplevelser af os som autoriteter mindskes undervejs: ”(…) det blev jo 
brudt mere og mere ned. (…) Altså, også fordi at I var jo også med på en sluder for en sladder 
(…)og sådan lidt tøsehygge og sådan.” (Bilag B2: 794-802). 
 Situationer hvor vi smalltalker og griner sammen med gruppen er altså med til at skabe tryghed i 
gruppen, og er samtidig med til at reducere den asymmetri der ligger i, at de ser os som autoriteter 
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og ikke som ligeværdige samtalepartnere. Det gør vi løbende undervejs i coachingsessionerne (Ek-
sempelvis Bilag A2: 18-73, 509-525 og Bilag A3: 26-151). Derudover har vi også gjort noget ud af 
at forberede selve coachingrummet, i form af at vi har sat kaffe, te og snacks frem på bordet, de 
relevante materialer ligger klar og vi har sørget for, at der er rent og pænt. Det er med til at skabe et 
rum, der er indbydende og rart for gruppen at komme ind i, og det viser gruppen, at vi lægger op til 
at coachingen skal være hyggelig og afslappende. Samtidig er det med til at understrege, at vi tager 
coachingen seriøst og er velforberedte, hvilket er væsentligt for at de også engagerer sig i coachin-
gen. 
 
Opsummerende kan man sige, at vi gør brug af alle tre coachingroller i vores praksis, men der er 
dog en klar overvægt af den neutrale rolle. Vi argumenterer for, at denne rolle er med til at under-
støtte gruppens transformative læring, særligt når den suppleres med den ligeværdige rolle. Der 
hvor gruppen rykker sig, er de situationer og øvelser hvor vi som coaches sætter nogle tydelige 
rammer, som gruppen frit kan agere inden for. Her har gruppen mulighed for at tage det op, som er 
relevant og giver mening for dem. Vores bidrag er at stille åbne spørgsmål eller opsummerende 
kommentarer og i nogen grad involvere os i form af vores perspektiver på, hvordan vi eksempelvis 
oplever en øvelse som meningsfuld. Det, at vi på denne måde orienterer os efter, hvad der giver 
mening for gruppen at snakke om, og så forsøger at støtter dem i denne proces, virker i høj grad til 
at være befordrende for gruppens læring. Derimod tyder vores empiri på, at ekspertrollen ikke er 
hensigtsmæssig i forhold til at skabe transformativ læring i gruppen. De diskuterer ikke oprigtigt 
fordele og ulemper ved øvelsen med tænkehattene i metasamtalen, og de får ikke omsat værktøjet, 
eller dele heraf, til deres egen praksis efterfølgende.  
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Kapitel 11. Konklusion 
I vores undersøgelse af hvordan coaching som dialogform kan være med til at skabe transformativ 
læring i en projektgruppe på RUC med fokus på gruppens proces- og samspilskompetencer, er vi 
gået i dybden med to coachingsessioner af en projektgruppe. Vi har inddraget Stelters teori om coa-
ching, Buber og Bakhtins dialogteori og Illeris teori om transformativ læring for at belyse, hvad der 
er på spil i coachingsessionerne. 
 
Flere af gruppemedlemmerne fremhæver, at coachingen har givet mulighed for, at de har kunnet 
snakke om problemer og udfordring, som de ellers ikke ville have taget op. Coachingen har skabt et 
rum, hvor gruppen udelukkende har fokuseret på gruppens samarbejde fremfor projektets faglige 
indhold. Herigennem har sessionerne været med til, at de i højere grad har udviklet Jeg-Du relatio-
ner. Idet coachingsessionerne har bidraget til en større grad af gensidigt engagement og forståelse i 
gruppen, har coachingen understøttet gruppen som et praksisfællesskab. 
Vi har særligt fokuseret på tre temaer, som gruppemedlemmerne selv fremhæver, at de har hæf-
tet sig ved: skriveprocessen, ærlighed og at give plads til hinanden i gruppediskussionerne. I samta-
lesekvenserne om disse temaer har vi argumenteret for, at der er tale om transformativ læring i pro-
jektgruppen. I samtalesekvenserne når gruppen frem til nye erkendelser, som får afgørende betyd-
ning for gruppens måde at interagere med hinanden på, hvilket vedrører det kontekstuelle og relati-
onelle aspekt af identitet. Derudover argumenterer vi for, at der sker en individuel læring i form af 
Maries og Andreas personlige oplevelser og erfaringer. Det er væsentligt i forhold til, at den læring 
der sker i coachingsessionerne ikke blot knytter sig til det konkrete gruppesamarbejde, men også er 
en læring, som gruppemedlemmerne kan tage med sig videre til andre samarbejdssituationer. 
 
Coachingsessionerne har været med til at understøtte den transformative læring, idet vi som coaches 
skaber et anerkende miljø, hvor dialogiske momenter kan opstå. I løbet af coachingsessionerne ska-
ber vi rum for refleksion blandt andet ved at stille uddybende spørgsmål til det gruppemedlemmer-
ne bringer op. I nogle coachingøvelser har vi fokus på at skabe tale og lytte positioner, hvor grup-
pen får talt om noget, der er meningsfuldt for dem, hvilket er med til at tykne gruppemedlemmernes 
indbyrdes relationer. I andre coachingøvelser lægger vi op til, at de bringer deres individuelle erfa-
ringer i spil, hvilket er med til at skabe nye erkendelser i gruppen. Derudover er vi som coaches 
med til at skabe balance mellem centrifugale og centripetale kræfter, hvilket er væsentligt for, at der 
kan opstå transformativ læring. Det gør vi ved nogle gange at opsummere og derved samle forskel-
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lige perspektiver og andre gange åbne op for flere perspektiver ved at invitere flere gruppemed-
lemmer ind i samtalen.  
 
Som coaches indtager vi undervejs i coachingsessioner både en ekspert, en neutral og en ligeværdig 
rolle i vores relation til gruppen. Vi har belyst, hvordan ekspertrollen er mindst befordrende for 
gruppens læringsproces i de to coachingsessioner, idet de ikke formår at tage ideer og værktøjer til 
sig og gøre dem til deres egne. Den neutrale og ligeværdige rolle er begge befordrende for gruppens 
læringsproces, idet gruppen her engagerer sig mere i de indbyrdes diskussioner og når frem til nye 
fælles forståelser i gruppen. 
 
Således har vi belyst, hvordan coaching er med til at skabe transformativ læring i projektgruppen på 
RUC. I en videreudvikling af projektet kunne det være interessant at gå i dybden med andre coa-
chingsessioner for at blive klogere på, om de samme forhold gør sig gældende i de situationer. Det 
kunne også være interessant at følge gruppemedlemmerne over længere tid, for at se i hvor høj grad 
de kan anvende den læring coachingsessionerne har givet anledning til i andre sammenhænge. 
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